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La modernité perturbe les repères culturels identitaires structurant communautés et individus. Les
pédagogues doivent alors repenser l’éducation à la citoyenneté devant aujourd’hui mêler
transdisciplinairement l’acquisition de valeurs, de compétences et de savoirs démocratiques. Les
discours du savoir historique enseigne les leçons du passé et distille les éléments culturels des
communautés, variant avec le temps et avec le lieu, dépendamment de statuts communautaires
maj oritaires/minoritaires, dominants/dominés, allochtones/autochtones.
L’observation de ces phénomènes, au travers des manuels d’histoire d’école secondaire, chez les
Atikamekw, nation amérindienne dans un Québec multiculturel, démontre que l’image des
Amérindiens peut encore être améliorée, notamment par une adaptation pédagogique des traditions
orales se Ion des t echniques etlmohistoriques. L’histoire des nations d’un même État doit alors ê tre
repensée pour combler le fossé intercommunautaire par le partage des responsabilités historiques et la
reconnaissance des groupes. Il faut réécrire l’histoire ensemble dc sorte que chacun puisse exprimer sa




Note orthographique de l’auteur p.5
Prologue p.6
1ère Partie Histoire théorique et méthodologique
Chapitre Premier: La théorie du Carré où tout est à sa place
Mouvements modernes en Sociétés démocratiques p.10
Éducation, Citoyenneté et Histoire piS
Amérindiannité et Historicité p.2O
Le Cercle et la Ligne p.23
L’Amérindien dans I’historiographique nord-américaine p29
Les outils de I’Ethnohistoire p.34
Historicité orale/écrite, mouvements de conceptions p36
Quadrillage théorique p40
Chapitre Second: Le merveilleux pays des enfants tristes
Recherche anachronique avouée p.42
Récit de voyage et Méthodologie de la cueillette d’informations p43
Situation socio-éducative générale des Amérindiens du Québec p55
Documents de Présentation
Carte de Répartition des Autochtones au Québec p62
Tableau des Communautés atikamekw p63
Situation socio-éducative particulière des Atikamekw de Haute Mauricie p64
L’épineuse question des savoirs traditionnels oraux p66
2 Partie: Analyse critique des Informations et Documents
Chapitre Premier: Les documents officiels du M.E.Q.
Les cours d’histoire au Québec p.75
Évolution du discours scolaire sur l’Amérindien (1970 à 1995) p.77
Les manuels actuels du Secondaire 2 p.8 1
Les manuels actuels du Secondaire 4 p.86
3Une formation à la prudence p99
Une histoire anthropologique p105
Le pouvoir des Innocents p.1l2
Le programme des programmes p.1 14
L’enseignement des élèves hors réserves p.1 19
Chapitre Second Analyse critique du matériel modifié
L’adaptation au vide p123
Le cahier d’activités de Manawan p.126
Le manuel d’autodéfense de Wemotaci p145
Les informations complémentaires d’Obedjiwan p164
3eme Partie: Remarques, Recommandations et Conclusions
Chapitre Premier: Les « points fluctuants » de l’histoire
La réfutabilité historique p.l73
Le peuplement de l’Amérique p175
Les Guerres Intertribales p. 182
Les Têtes de Boule p.189
Chapitre Second: La moyenne des possibles, propositions pédagogiques
La présentation de l’Amérindien aux élèves p192
Le «bon jus » des différentes propositions p.19$








Les mouvements de la modernité, mélangeant les cultures et leurs différentes
conceptions de la vie, perturbent les repères communautaires censés aider l’individu à se
trouver une place. Ce mélange est perçu souvent comme un conflit concurrentiel par les
communautés et parfois comme un embarras de choix par l’individu. Pour réarticuler l’être
et la société, les chercheurs actuels, éducateurs et sociologues en tête, ont été amenés à
repenser l’éducation à la citoyenneté qui doit aujourd’hui mêler de manière
transdisciplinaire l’acquisition de valeurs, de compétences et de savoirs démocratiques.
Parmi cela, l’histoire, domaine d’étude de l’Histoire, enseigne le passé pour en
retenir les leçons, mais également distille des éléments d’appartenance identitaire à une
communauté. À une époque où l’État-Nation, autrefois unifiant, perd de sa substance quand
chaque communauté veut accéder aux droits de s ‘autogérer, les discours de l’histoire ne
varient plus seulement avec le temps mais presque avec le lieu, dépendamment des statuts
communautaires qui l’habitent majoritaires/minoritaires, dominantes/dominées,
allochtones/autochtones. Parce que partie prenante des outils de l’éducation à la
citoyenneté, l’histoire des nations d’un même État doit être attentivement observée et
repensée afin de combler le fossé intercommunautaire par un retour à l’objectivité,
impliquant le partage des responsabilités historiques, la compréhension des situations
interculturelles et la reconnaissance des groupes. Il faudrait alors réécrire l’histoire
ensemble, presque selon le modèle de la démocratie délibérative où chacun doit pouvoir
dire son mot afin de mieux en accepter le récit commun qui en découlera. Si l’on ne
parvient pas à trouver l’objectivité absolue qu’au moins Ï’intersubjectivité provoque un
décentrement plus neutre et moins ethnocentrique par l’expression des hypothèses les plus
sensées, scientifiquement comme culturellement.
Pour démontrer cela, nous suivrons ici le cas des Atikamekw, nation amérindienne
dans un Québec multiculturel dans un Canada fédéral, en observant la pratique de
l’enseignement de l’histoire au coeur de chacune des trois communautés qui la composent
(Manawan, Wemotaci, Obedjiwan).
5Note orthographique de l’auteur:
Pour le nom de la nation observée, nous avons tenu à respecter la dénomination,
ainsi que l’orthographe qu’ils souhaitent voir utiliser à leur égard, ‘Atikamekw’. Pour les
autres nations et afin de rester compréhensible parallèlement à celles possiblement
employées dans les citations, nous avons suivi l’emploi québécois courant, c’est-à-dire
relativement francisés.
Afin de rester cohérent avec les cartes géographiques, nous avons utilisé les
toponymes les plus couramment utilisés qui mélangent étonnamment des orthographes
atikamekw, «Manawan », avec d’autres plus francisés, «Obedjiwan ». Nous n’avons pas
jugé de notre propos actuel de résoudre cette incohérence, ni de rompre avec l’usage
populaire.
Le terme «autochtone>) est utilisé ici pour désigner à la fois les Amérindiens ET les
Inuits du Canada. «Amérindiens » et «Indiens » sont indifféremment employés et alternent
par souci stylistique. Cependant, nous avons privilégié le terme «Amérindien »,
historiquement plus juste. Tandis que le terme «autochtone» reste très générique et donc
sans majuscule, «Amérindiens» et «Indiens» désignent peuples et civilisations que le
respect nous pousse à employer avec majuscule, de la même manière que les termes
« Africains », «Américains », «Asiatiques », « Européens », etc.
6Prologue
C’est à partir des années 1960 que le Canada s’est graduellement engagé sur la voie
du multiculturalisme, notamment lors de la révolution tranquille des Canadiens
francophones pour leur identité particulière au sein d’une fédération majoritairement
anglophone. Le gouvernement majoritaire reconnut progressivement les revendications
francophones pour l’ensemble des minorités ethniques que les mouvements migratoires
avaient fait naître lentement au coeur du pays.
Terre de migration historique, tout comme l’ensemble du continent américain,
depuis la très probable colonisation asiatique par le détroit de la Béringie jusqu’aux
mouvements de population internationaux de la mondialisation actuelle, le Canada admit ce
multiculturalisme comme une tradition fédérale historique, décidant progressivement de
remettant e n c ause 1 ‘hégémonie culturelle des couches b lanches dirigeantes à I ‘égard de
toutes les minorités et plaidant en faveur d’une pleine reconnaissance de ces dernières. Le
brassage des populations et des cultures et leur intégration dans une citoyenneté de liberté
et d’égalité représentent l’un des défis modernes majeurs de notre époque et en
reconnaissant finalement sa profonde nature plurielle le Canada décidait courageusement
d’attaquer le problème de front.
À la suite du mouvement francophone eût logiquement lieu le réveil des peuples
autochtones, revendiquant à leur tour dès les années 1970 les droits découlant d’une pleine
reconnaissance de leurs particularismes. Premières Nations du pays, elles avaient pourtant
trop longtemps été traitées comme des enfants par un gouvernement paternaliste cumulant
une succession de décisions navrantes à leur encontre, dont la Loi sur les Indiens en
préfigurait l’apogée.
Malgré que les élites blanches dirigeant les gouvernements successifs s’attendaient
toutes à voir ces Amérindiens et ces Inuits se fondre inévitablement dans la population
canadienne, cela ne se passa pas comme escompté. Qu’on les força par l’éducation à
«devenir blanc» en dévalorisant leurs origines culturelles ou bien qu’on les isola en les
7parquant dans des réserves, rien n’y fit. L’abandon se changea en une résistance
comparable en certains points à celle que l’on observa chez les Canadiens francophones.
Aujourd’hui lancé sur cette voie pluraliste qui reconnaît et approuve la différence,
on pouffait s’attendre à ce qu’il en découle un redressement significatif de la situation
autochtone. Les choses se sont nettement améliorées, notamment par des amendements fait
après des tractations politiques, des jurisprudences établies après des longues procédures
juridiques, ou encore de graves luttes sociales à travers tout le Canada. Pourtant de
nombreuses inégalités sociales perdurent encore, faisant des autochtones des cas d’assistés
sociaux malgré eux, trop souvent pris dans les entraves de leur survie culturelle et de leur
intégration économique qui s’émaillent dans un noeud complexe d’administrations, de
procès, de pourparlers souvent pénibles.
Parallèlement et afin d’entériner son approche sociale multiculturelle, le Canada
réfléchit actuellement à une amélioration de son système éducatif pennettant d’intégrer les
différentes conceptions de la vie de son peuple pluriel à l’ensemble fédéraliste dans le
respect des valeurs démocratiques fondatrices. Le Canada tel que nous le concevons devrait
donc être, aujourd’hui et de plus en plus, un regroupement neutre dispensant les outils
démocratiques dans lequel l’hétérogénéité n’est ni niée ni refusée puisqu’elle n’est plus
perçue comme un problème mais bien au contraire comme un enrichissement pour
l’ensemble des individus
- et des communautés qu’ils composent
- pouvant dans le respect,
la liberté et l’égalité poursuivre leur propre conception de la vie bonne.
Est-il possible de concevoir un Canada pleinement vainqueur de ce défi moderne
s’il ne parvenait pas à faire de ses propres Premières Nations un partenaire volontaire et
efficace de sa santé socio-économique? Or aux vues des taux élevés des maux sociaux qui
frappent les autochtones (chômage, suicide, échec scolaire,
...) le problème reste complexe,
sa résolution lointaine et le chemin à parcourir pour y parvenir ardu. Il n’y a pas, disons-le
d’emblée, une seule solution car il n’y a pas un seul problème. La situation autochtone est
la résultante d’une succession de mauvaises décisions politiques enfermant les Premières
Nations dans une profonde anomie. Le dénouement de ces problèmes est formé d’un
$ensemble de propositions visant à corriger les erreurs passées. Il n’est donc pas de notre
propos ni de résumer ni de résoudre ici entièrement cette situation complexe. À notre
échelle, nous souhaitons observer un point précis de la réalité amérindienne et tenter d’y
apporter une critique constructive permettant d’aider les autochtones à progresser vers le
rétablissement.
L’éducation à la citoyenneté propose de par son domaine d’actionlréflexion
(problèmes identitaire, égalitaire, libertaire de contacts et de communication des groupes
ethniques, culturels, religieux, etc. — au sein d’une enveloppe englobante et directive: la
Démocratie) des pistes de recherche qu’il nous est apparu intéressant d’appliquer au cadre
autochtone. Le principal problème des Amérindiens reste effectivement de (re)trouver leur
identité, leur place et leur rôle au sein d’un ensemble d’entités ethniques différentes et
(souvent) dominantes. Les Compétences, les Connaissances et les Valeurs forment les trois
composantes majeures de l’éducation à la citoyenneté participationniste telle que nous la
définissons dans ce mémoire. Si nous décidons ici d’observer l’enseignement de l’histoire,
c’est parce qu’elle est le coeur des Connaissances requises pour comprendre la constitution
de l’ensemble démocratique hétérogène
— l’État démocratique moderne. Or l’histoire des
Amérindiens fut justement longuement réécrite en leur défaveur, les réduisant à l’état d’un
peuple préhistorique et «donc » sans histoire. On omit de préciser couramment les
influences qu’ils apportèrent aux colonies européennes et qui débordent le cadre de savoirs
traditionnels comme le cano, les raquettes ou encore le sirop d’érable, autant de réductions
qui participent à une folklorisation des (savoirs) autochtones.
Si les autochtones ont tous subi cette injustice historique, tous (individus ou tribus)
ne partagent pas le même mauvais sort socio-économique. Certaines bandes se sont vues
gratifiées par le hasard ou presque de certains avantages leur permettant de négocier plus
âprement ou plus rapidement auprès des gouvernements fédéral et provincial (comme les
Cris de la Baie James). La situation des Atikamekw, la nation amérindienne que nous avons
choisi d’observer, s’apparente cependant à celle de la majorité autochtone et que décrivent
régulièrement les différentes études qui abordent le cas des Amérindiens du Québec. Nous
avons pu observer comment se fait l’enseignement du programme d’histoire établi par le
9gouvernement québécois dans quatre contextes différents: tout d’abord en milieu scolaire
où l’élève amérindien se retrouve minoritaire, c’est-à-dire dans une école provinciale
extérieure à la bande, puis dans chacune des trois communautés atikamekw (Obedjiwan et
Wemotaci situées en Haute-Mauricie et Manawan dans la région de Lanaudière) en école
de bande où le programme est adapté par des professeurs souvent non-autochtones devant
un public amérindien.
Nous verrons donc tout d’abord le cadre théorique dans lequel vient s’inscrire cette
étude. Puisque nous souhaitons utiliser les techniques de l’ethnohistoire afin d’analyser les
documents sources rassemblés au cours de notre recherche, il paraît normal de les appliquer
en premier lieu à soi-même. Ainsi nous souhaitons dans un premier temps nous remettre
auteur en contexte d’énonciation, et ainsi éclairer le lecteur sur les diverses théories qui
nous influencent lors de notre propre observation des différentes situations pédagogiques
rencontrées. Il s’agira de comprendre c omment e t pourquoi l’éducation à la citoyenneté,
après avoir repris une définition précise de ce qu’elle devrait être, peut participer à aider les
Amérindiens à recouvrer la pleine possession de leur identité (passé) et donc de leur destin
(avenir). Nous évoquerons ainsi l’ensemble du champ de notions théoriques nous ayant
aiguillés sur ce chemin, de la notion de démocratie jusqu’à celle d’histoire. De plus nous
évoquerons les modalités et les conditions de la cueillette d’informations propre à
l’observation et à la critique de ce qui est actuellement fait en réserve atikamekw, nation
amérindienne que nous prendrons pour exemple.
Ensuite nous pourrons attaquer l’analyse pure des documents inédits que nous avons
pu obtenir en contactant différents acteurs sociaux, essentiellement les professeurs
d’histoire de niveau secondaire au sein des communautés atikamekw. Nous nous
attacherons alors à souligner l’évolution de ce qui est convenable dans les deux sens que
présuppose ce terme, c’est-à-dire moralement convenable au sein du groupe démocratique
canadien mais aussi historiquement convenable, à savoir objectivement véridique. Nous en
déduirons alors certaines critiques visant à améliorer l’enseignement de l’histoire
canadienne — et implicitement l’éducation interculturelle à la citoyenneté -‘ tant auprès des
Amérindiens que des Eurocanadïens.
‘o
Première Partie
Histoire théorique et méthodologique
Chapitre Premier
La théorie du Carré où tout est à sa place
«Le plus solide et le plus durable trait d’union entre les êtres, c’est la barrière »
Pierre Reverdy, Le livre de mon bord.
Mouvements modernes en Sociétés démocratiques
Je suis de formation professeur de Français langue étrangère (souvent résumé
F.L.E.) comme on l’appelle en France. Au Québec, on parle de Français langue seconde
(F.L.S. donc). Je préfère cette deuxième appellation car elle nous épargne les
considérations sur la délimitation théorique entre ce qui nous est étrange et étranger et ce
qui, a contrario, nous est plus familier. Elle ne place ni l’apprenant ni le professeur ni
l’objet d’étude dans une position d’étrangeté. Elle ne fait pas débuter leur relation par une
différence, mais par une ressemblance, un désir commun de se connaître (dans un
enchaînement logique et naturel : après première vient seconde). Le fondement de ma
formation professionnelle, «la pédagogie de l’autre» telle que je définis moi-même le
phénomène d’échanges interculturels que l’on rencontre si souvent dans les cours de F.L.E.
et qui en fait toute la saveur, repose sur la notion forte d’Inconnu. C’est deffière l’inconnu
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et sous ses airs d’ignorance que se fonde le fossé entre les gens, individus ou communautés.
Et en tant que professeur, je me suis toujours attaché à comprendre son fonctionnement et à
le combattre.
J’ai toujours cru que l’élan qui chatouillait le plus l’essence des hommes, la gravité
qui leur imposait la plus forte pression — que cette pression nous fige, nous fasse progresser
ou pis régresser — était inévitablement liée à cette notion d’inconnu. Qu’il en naisse de
l’amour (attrait de l’inconnu) ou de la peur (rejet de l’inconnu), ces grandes émotions qui
en se ramifiant sont les parents de tout ce que l’homme peut ressentir, l’inconnu est une
équation qui sous-tend, à mon seul avis, l’ensemble des relations humaines. Ce que l’on
oublie vite ou ce que 1 ‘on n e comprend p arfoisj amais, c ‘est comment cet inconnu peut
s’enraciner en soi.
L’inconnu n’est pas d’abord et seulement cette barrière entre «moi et eux ». Il
débute au coeur même de chaque individu et le premier inconnu que nous rencontrons se
trouve bien inévitablement être soi. Il est indéniable qu’une des plus grandes questions
qu’on puisse se poser est de vouloir savoir qui l’on est. L’Identité est un équilibre difficile
sur la ligne menant du point de départ au but ultime que nous fixe la vie. Savoir qui l’on
est, c’est savoir d’où l’on vient et où l’on va. L’identité reste à jamais et pour chacun un
projet, une inconnue qui ne se laisse qu’esquisser. En tant qu’individu la question appelle
un ensemble si vaste de choix et d’horizons qu’elle revient régulièrement dans nos coeurs
jamais totalement assouvie. Et chacun de ses retours en force dans notre petite tête n’est pas
sans lien avec les différentes crises que l’on peut être amené à vivre. Crise d’adolescence,
«middle-aged crisis » (crise des quarante ans) sont autant de marqueurs de l’importance de
connaître son identité, selon la fameuse maxime socratique: «connais-toi toi-même ». Des
crises inévitables et qui pourtant semblent bien plus forte aujourd’hui dans notre société
accélérée.
À travers ces crises, l’individu est en quête d’une Identité culturelle. Il s’agit
précisément de la conception de la vie qu’a pu développer chaque communauté et chaque
individu au cours de son existence. Elle conditionne de manière plus ou moins inconsciente
la fçon dont les individus ou les communautés réagissent aux éléments attendus comme
inattendus qui composent la vie. Elle établit la définition du lien d’une communauté. Elle
justifie les actions et réactions des individus et communautés. Elle inclut des éléments
spirituels, psychologiques, sociologiques, elle intervient dans tous les domaines, religieux,
économique, écologique. Elle se retrouve à tous les niveaux de la communauté telle que
découpée par le mouvement matérialiste : l’infrastructure, la structure, et la suprastructure.
Mais si comme l’affirme Mead, «l’identité est un projet », ce n’est pas seulement à cause de
la mutabilité du vivant tout au long de sa vie. C’est aussi parce que «l’identité est un rapport
social» (Mead: 1963). Elle se fonde, à travers le Conflit, par un jeu de propositions entre
Moi et Eux.
«L’identité collective, comme l’identité individuelle n’est pas quelque chose qui existe en
soi mais elle se définit toujours dans un rapport à l’autre » (Ouellet: 1991).
La rencontre ouverte avec l’autre est l’opportunité d’échanger des conceptions de la
vie et face à chacune de ces propositions, l’individu peut affiner la définition de son identité
par refus ou acceptation des propositions qui lui sont faites.
«C’est le conflit qui rend possible l’évolution, le changement, l’adaptation de la société et
des individus à de nouvelles conditions d’existence » (Ouellet 2002).
Ainsi l’identité n’est plus univoque mais bien équivoque, c’est-à-dire qu’elle
implique que les individus appartiennent à plusieurs groupes identitaires particuliers
(linguistique, religieux, sexuel, ethnique, etc.), de l’équilibre résulte leur bonheur. Nous
estimons toutefois qu’il existe au sein de chaque individu une identité implicitement
majoritaire pour chaque individu au milieu dc l’ensemble des groupes possibles auxquels il
appartient. « L’identité majoritaire » est largement déterminée par le conflit social le plus
fréquent que l’individu est amené à vivre. Par exemple, s’il est plus souvent amené à
s’opposer à des femmes, sa masculinité
— s’il s’agit d’un homme
— sera mise en avant; s’il
évolue dans un monde hétérosexuel, sa propre orientation sexuelle
— s’il est homosexuel —
dominera alors ses comportements et réactions face à l’extérieur. Ceci est un point
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important pour comprendre la situation socio-psychologique des Amérindiens tel que nous
le verrons plus tard.
L’identité du groupe est liée aux mêmes règles que l’identité individuelle, en se
construisant par opposition, refus ou acceptation des différentes propositions extérieures
rencontrées. Elle se stabilise et se transmet par une série de rituels officiels. Elle s’étale
dans un espace dans lequel elle peut sauvegarder sa cohésion sur le temps, un espace de
mémoire et de langage entre les gens. Sur ce langage liant se fonde la Culture.
«Il s’agit d’un champ communicationnel organisant un ensemble d’attitudes (...) elle
fonctionne de la même manière que le langage » (Simard: 1989).
À travers la culture d’un groupe, l’individu peut théoriquement évacuer plus
rapidement certaines crises et s’insérer dans le groupe, et dans la vie, avec une
préconception de celle-ci qui lui propose un rôle, une utilité. L’identité du groupe peut être
ainsi vue comme une forme de solution proposée à l’individu pour se faciliter la vie.
L’individu appréhende la r éalité au t ravers d ‘un filtre culturel auquel il s e rattachera de
manière consciente (par la décision volontaire d’appartenir au groupe donné) ou non (par la
culture endémique héritée de ses origines sociales). Mais l’identité du groupe subit
également les mêmes aléas que l’identité individuelle. À une échelle plus lente mais tout
aussi régulière les rites sociaux peuvent être remis en question, provoquant à chaque fois un
ébranlement de la communauté.
Ces crises se sont accentuées avec l’entrée de l’humanité dans la Modernité. Ce
mouvement englobant qui s’appuie sur les évolutions techniques et scientifiques,
économiques e t s ociales, e t enfin m orales fonctionne p ar dépassement et autocritique de
soi. Le serpent qui se mange la queue dessine le cercle d’un mouvement mondialisant.
D’aucun l’appelleront également culture occidentale (Simard: 2003), d’autres diront qu’il
ne s’agit là que de sa source. Cette accélération pure a profondément transformé le tissu
social, déplaçant à grande vitesse les repères sur lesquels le groupe reposait, ceux-là mêmes
sur lesquels l’individu s’appuyait dans sa propre quête. Ainsi l’opposition évidente entre
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culture et modernité est effectivement vue par certains comme une source de troubles pour
l’homme. Celui-ci est prisonnier entre le progrès dans lequel il définit son but et la
nostalgie dans laquelle il définit son essence. La sortie du religieux des affaires sociales, le
pluralisme brassant moultes visions différentes de la vie, toutes sortes de phénomènes
mélangeant c onnu et j nconnu, ont t outefois p rogressivement trouvé 1 eur réponse d ans 1 a
constitution d’un état où la voix de tous était écoutée, la participation de chacun souhaitée
afin que chacun puisse être au maximum libre et égal. Cette réponse s’active dans la vie
politique sous son expression démocratique.
(f Une telle recomposition est politique car la modernité, dès sa naissance, tend à dissocier, à
désarticuler système et monde vécu. C’est dans l’espace créé par cette distanciation que
s’est constitué le sujet démocratique moderne, qui tend à réarticuler politiquement ce que la
modernité dissocie structurellement » (Thériault 2002).
On pourrait croire qu’à force de s’établir sur deux piliers essentiels et quasi-
universels à tout homme —Liberté et Égalité
—, la Démocratie semble devenir un vecteur de
regroupement disposant d’un fort facteur d’adhésion. Les gens sont en effet enclins à
défendre un état dans lequel ils peuvent vivre selon une certaine liberté. Comme le
suggérait déjà Locke, à l’égard des Églises de son siècle,
Plus les non-cônformistes trouveront de douceur sous un gouvernement, plus ils
travailleront à maintenir la paix de l’État; et toutes les différentes Églises qui le composent,
persuadées qu’elles ne peuvent jouir nulle part ailleurs des mêmes avantages, seront comme
les gardes fidèles du repos public, et s’observeront les unes les autres, pour empêcher les
troubles et les révoltes » (Locke 1689).
La démocratie tendrait à devenir progressivement cette culture du mouvement où
s’articulent justement modernité et tradition, ou l’habitude communautaire
— et culturelle
donc
— à critiquer et redéfinir sans cesse les fondements de ses liens internes.
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« La démocratie implique en elle-même et pour elle-même le changement; elle ne se
contente pas de le subir et de s’y accommoder tant bien que mal mais elle le veut en tant
que tel et l’organise » (Galichet $ 1998).
Pourtant la démocratie n’est pas, à mon sens, une culture, mais un ensemble de
cultures. Si les individus peuvent s’y reconnaître et accepter d’y vivre ensemble, elle
demeure une place vide dans laquelle les conflits sont gérés de sorte que toutes cultures
d’horizons variés puissent cohabiter. Elle ne résout donc pas le problème de l’individu à se
définir comme pouvait le faire, par exemple, une communauté religieuse par le passé. Ainsi
être Canadien n’est plus une étiquette suffisante à la délimitation de l’espace identitaire
connu. Dans la démocratie et la multitude des cultures toujours plus proches qui la
compose, le choix de l’individu est grandissant, lui offrant une plus grande chance
d’atteindre son bonheur mais en devant pour cela affronter un embarras de choix bien plus
grand. La démocratie veut résoudre la tension entre la stabilité que requiert la culture et la
mobilité que provoque la modernité en étant un espace caoutchouteux dans lequel l’homme
est un participant, c’est-à-dire une partie d’un tout avec son identité et son utilité. C’est par
son action sur cet espace tampon qu’il peut mieux trouver sa propre place, même s’il lui
appartient de découvrir cette action. La démocratie est donc un espace de valeurs
réglementant les relations entre individus, c’est en cela qu’elle se rapproche d’une culture.
Mais, «l’État [démocratique] ne saurait définir des fins par lui-même» (Gauchet $ 199$). Il
manque ainsi aujourd’hui singulièrement des particularismes (linguistiques, traditionnels,
etc.) qui font la culture identitaire. Pour faire lien, la démocratie maintient donc les cultures
en son sein. Elle se veut être autant l’espace où ces cultures sont protégées que l’ouverture
par laquelle chacun peut en sortir, accédant à l’inconnu en toute sécurité afin de pouvoir se
choisir un destin. C’est en cela qu’elle articule culture et modernité. La démocratie ne
résout pas le malaise de l’inconnu humain mais souhaite faciliter cette résolution pour tous
afin qu’il participe volontairement et activement au Grand Tout qu’elle est devenue. Pour
garantir ce rôle de lien entre ces communautés, être un ensemble d’ensembles homogène et
fonctionnel, s ‘assurer la participation active de ses membres, elle se doit de fournir une
«formation» à chacun de ses membres - citoyens.
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Éducation, Citoyenneté et Histoire
Cette éducation doit pourvoir aux connaissances du fonctionnement du système,
l’ouverture d’esprit à la différence et une forte propension à l’activisme afin que chacun
puisse mieux comprendre l’autre et se sentir concerné au-delà des limites de son seul
groupe. C ette Éducation à la Citoyenneté tend à r endre I ‘individu c oncemé p ar c e qui
l’entoure tout en lui faisant prendre conscience de son appartenance au groupe et de
l’importance de celui-ci. Elle favorise le sentiment d’appartenance au moins à l’un des
groupes qui constitue la démocratie. L’éducation à la citoyenneté ne se veut pas seulement
être un apprentissage du fonctionnement des institutions mais plus encore une habitude
culturelle à la participation démocratique.
«L’éducation à la démocratie n’a pas tant pour but d’inculquer telle valeur ou ensemble de
valeurs, mais de permettre l’émergence d’un questionnement (...) Il n’est pas de préparer à
la coexistence et à la tolérance, mais de mettre en scène l’incommensurable abîme qui me
sépare d’autrui et m’oblige (au sens moral du terme) à m’intéresser à lui » (Galichet
1998).
Pour ce faire, j’adhère à l’idée que la formation doit porter sur trois fronts, en
apportant cormai ssances, compétences et valeurs partagées.
«Dans le domaine, l’acquisition de connaissances et le développement d’attitudes et
d’habiletés nous apparaissent donc trois objectifs indissociables et, comme Mougniotte
(1994, p.24), nous pensons que l’un d’eux «... ne peut se substituer aux autres sans
compromettre les chances de les atteindre » (Mc Andrew et Tessier: 2001).
Rendre l’individu capable de comprendre le monde au niveau socioculturel, de
connaître et comprendre les liens qui entremêlent les différentes communautés, les
différentes cultures, de voir et comprendre les différentes façons de concevoir la vie, les
différentes cultures, afin de pouvoir y mieux choisir sa propre conception de la vie bonne.
L’éducation à la citoyenneté n’est pas seulement un domaine d’enseignement mais une
façon complète de concevoir l’enseignement.
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La diversité des conceptions de la citoyenneté rend difficile un accord des esprits
sur la nature même de cette discipline. Lamoureux (1996) définit la conception des droits et
des «vertus civiques>) de trois grandes traditions politiques s la tradition libérale, la tradition
républicaine et la tradition «participationniste».
La tradition libérale insiste sur les droits civils visant à protéger les individus les uns
des autres et des intrusions de l’État dans la sphère privée. Sur le plan personnel, est valorisée
l’obéissance à la loi et la loyauté, à savoir le respect des engagements et de la parole donnée.
Sur le plan social, l’indépendance, entendue fondamentalement comme la capacité de se
suffire à soi-même et de limiter ses désirs, et l’ouverture d’esprit nécessaire à la tolérance. Sur
le plan économique, on insiste sur l’éthique du travail, sur la capacité de reporter les
gratifications, sur l’adaptabilité aux changements économiques et technologiques, sur tout ce
qui p ermet de subvenir soi-même à la s atisfaction de s es b esoins matériels. S i 1 a tradition
libérale valorise la capacité des individus à s’organiser une vie personnelle bien rangée et à
vivre e ssentiellement dans 1 a sphère privée, elle est t rès p eu exigeante e n c e qui c onceme
l’implication dans la vie politique ou collective. Dans ce domaine, l’individu idéal de la pensée
libérale doit beaucoup plus s’abstenir qu’agir.
La tradition républicaine véhicule une conception de la nation civique, dont la base est
territoriale et non ethnique, et elle met surtout l’accent sur les droits politiques. Sur le plan
personnel, la tradition républicaine privilégie elle aussi l’obéissance à la loi et la loyauté,
entendue non seulement comme respect des engagements personnels mais également comme
amour du pays, en plus de valoriser la sociabilité. Sur le plan social, l’indépendance
républicaine e xclut l’égoïsme, e t 1 a tolérance qu’elle p rêche n ‘implique aucune d istance p ar
rapport à la différence, mais plutôt la volonté de se l’assimiler, c’est-à-dire de s’ouvrir dans la
mesure où cela force l’autre à s’intégrer. Sur le plan économique, il y a également insistance
sur l’éthique du travail e t la fidélité à l’entreprise, m ais e e qui est surtout valorisé, e ‘est la
solidarité. Cette tradition est plus exigeante que la tradition libérale sur le plan politique;
celui-ci est défini comme le lieu de la «communiop civique». Le service militaire, le
patriotisme, le respect de l’État et l’implication dans un parti politique sont des comportements
valorisés, quand ce n’est pas carrément imposé par la Loi. La tradition républicaine demande
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aux citoyennes et aux citoyens non seulement d’avoir une vie privée bien réglée, mais
également de se plier à certains rituels civiques afin de manifester ouvertement et de réitérer
leur sentiment d’appartenance à une collectivité politique spécifique.
La troisième tradition politique <participationniste» préconise une citoyenneté active.
Sur le plan social, la solidarité, l’appartenance et la disponibilité sont valorisées. Sur le plan
économique, le partage et l’enracinement. Alors que dans les autres traditions l’individuation se
mesure à la capacité de se suffire à soi-même, dans la tradition participationniste, elle passe
par la capacité de contribuer de façon originale à la vie sociale. Sur le plan politique, le modèle
participationniste est nettement le plus exigeant. Il s’agit en effet pour les citoyens, non
seulement d’adhérer aux institutions, mais de leur insuffler du mouvement. À cet égard, on
valorise l’implication directe dans les milieux de vie et de travail, la capacité de critique, de
contestation et de mobilisation, la vigilance par rapport au pouvoir et à l’autorité.
J’adhère à cette dernière tradition, certes plus difficile à mettre en place, mais qui
réarticule l’individu et la société dans un ensemble viable où liberté et égalité s’équilibrent.
Justement parce qu’elle semble trop idéale, elle représente
— de même que la démocratie est
l’idéal politique vers lequel tendent les sociétés modernes
— cet objectif élevé mais juste à
l’aune duquel il est possible de mesurer l’évolution des États et les efforts à fournir dans le
but de parfaire sans cesse le système dans lequel nous vivons. Tout être se fixe un but, un
point à l’horizon à atteindre pour justifier son action et lui permettre d’évaluer le chemin
restant, d’en estimer la faisabilité, de gérer ses forces, de planifier des actions parallèles
éventuellement nécessaires, et bien sûr de se réconforter en constatant le chemin déjà
parcouru. C’est le sens du ‘but’ qui se définit dans l’idéal.
L’éducation à la citoyenneté n’est pas un principe récent qui n’a pas toujours eu la
forme et le but qu’on lui octroie aujourd’hui. Si les différents mouvements sociaux induits
par la Modernité rendent de première importance cette éducation ou plus précisément la
révision de celle-ci, elle fut d’abord longtemps négligée, réduite à sa seule fonction
assimilatrice. Des compétences, valeurs et connaissances qu’il faudrait aujourd’hui faire
maîtriser aux individus pour qu’ils s’intègrent et participent à la société moderne, on n’en
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avait auparavant que queÏques traces éparpillées dans le contenu standard d’une éducation
générale. A ujourd’hui, p armi t ous c es apprentissages, la c onnaissance est h abituellement
déléguée à une information sur le fonctionnement des institutions étatiques mais aussi sur
l’histoire de la communauté. L’enseignement de l’Histoire n’est le seul élément par lequel
on doit espérer former le citoyen. Cependant il a son rôle à jouer, comme lien social du/des
groupes, dans l’ensemble de la formation des individus en groupe. L’histoire est un savoir
qui lie les individus vivant dans une «sous - communauté» tout en les liant à la «sur -
communauté» démocratique, et donc à toutes les autres «sous - communautés» qui la
composent. Il y a là deux histoires l’histoire des communautés et l’histoire de la
démocratie qui les abrite. Si l’histoire transmise est le lien de continuité de la communauté,
elle ne dépend pas seulement de la vérité mais aussi de la structure de la société telle qu’on
veut qu’elle soit. L’histoire n’est donc pas uniquement le fait de comprendre ce qui est en
connaissant ce qui était, mais également celui de transporter les indices précieux des
cultures des groupes et des individus qui les composent.
Dans un passé récent où les États naissant n’étaient pas encore des démocraties
modernes telles que nous venons de les définir, l’histoire était vue comme un vecteur
d’union où disparaissaient bien souvent les minorités afin de les intégrer à la société du
grand ensemble étatique, alors résumé par le groupe majoritaire. On enseignait à tous
l’histoire majoritaire afin que tous adoptent l’identité majoritaire qui en découlait. C ‘est
l’histoire qui a tracé le chemin assimilateur sur lequel on menait les minorités, qu’il
s’agisse d’émigrés qui le suivaient de leur plein grès ou d’autres minorités nationales que
l’on était venu coloniser.
C’est dès le début à l’école qu’est revenu cette tâche de l’éducation à la citoyenneté.
À travers les savoirs qu’elle offrait déjà, elle devait transmettre une culture et forger l’esprit
des enfants dans le respect de la mentalité d’un peuple nationale. En plus de certains
symboles — l’hymne, le drapeau, la gastronomie- qui étaient décrit, appris aux enfants, le
rôle principale était déchu à l’enseignant d’histoire
- géographie. La connaissance du
territoire et du peuple, de la formation de ses limites géographique, historique et politique a
longtemps é té 1 a s eule b ase de c ette é ducation qui d evait alors faire n aître u n s entiment
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d’appartenance au groupe, pas plus. En France par exemple, le professeur d’histoire tenait
des cours d’éducation civique dans lesquelles il décrivait plus précisément, et parallèlement
à son programme, le fonctionnement institutionnel de l’État. Ajoutons à cela des cours de
catéchisme qui furent donner un temps — un temps plus long au Québec qu’en France
— à
l’école et l’on saisira que la citoyenneté ainsi dessinée était bien celle de la population
nationale majoritaire avec ce qui lui appartenait de morale religieuse, d’us historiques, etc.
La citoyermeté d’alors était un outil politique visant à construire et maintenir la puissance
d’une nation dans un monde qui jusqu’à la moitié du XXeme siècle avait des espaces
(frontières) relativement changeant. Et donc bien au détriment des minorités, dominées
voire ignorées.
Amérindiannité et Historicité
Il existe ainsi des communautés de tradition orale qui se sont faites intégrées dans
l’espace de sociétés de tradition écrite. Dans de tels cas, l’importance de la survie de leur
tradition est encore plus grande pour eux puisque le «danger» d’être intégré et surtout
digéré est encore plus proche. L’imposition de la tradition écrite à leur propre tradition
comporte des contraintes qui peuvent mettre en péril une part du contenu de la Parole, une
part de la symbolique sociale implicite à celle-ci. Et donc une part de leur identité...
Autant de questions que l’on peut se poser pour les Amérindiens dans ce Canada
unis de la post-confédération. Qu’est-ce qui en fut oublié, transformé, trahi? Quelles furent
les conséquences de tels changements? L’histoire des Amérindiens du Québec s’apparente
à la même démarche que l’on appliqua à l’histoire du Nouveau Monde, racontée par les
Européens elle témoigne d’un processus réducteur placer le Nouveau Monde dans le cadre
de l’ancien, réduire l’inconnu et l’autre au connu et sa propre expérience. Tous les récits du
genre reflètent la sensibilité d’une époque particulière et révèlent la volonté de nier
l’originalité de l’Amérique et de ses peuples pour mieux en justifier la conquête ces thèses
font parties de l’arsenal idéologique dont s’entoure tout impérialisme.
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L’arrivée des Européens, pénétrant et s’appropriant le territoire pour le consommer
à leur façon a progressivement rendu impossible le fait de vivre Amérindiens. De la
réduction de leur territoire à la sédentarisation forcée, en passant par une éducation qui
rejetait complètement la culture (langues, croyances, traditions), c’est tout un peuple qui a
certainement perdu son moyen d’être. Les peuples autochtones, loin d’être sans histoire
durent ainsi (di)gérer une «claque évolutive» que les Européens avaient eux-mêmes mis
un certain temps à produire. Si ces évolutions relativement soudaines eurent des
conséquences anomiques progressives sur les Amérindiens, par la perturbation des règles et
des valeurs qui présidaient à l’organisation de la vie de leur société, la profonde blessure
dont leurs descendants subissent encore les conséquences ne peut se résumer à cette seule
rencontre de peuples prétendument «sans histoire» avec ce violent mouvement justement
historique. O n p eut s e p ersuader facilement, e t avec une faible marge d ‘erreur, que t out
peuple primitif qu’ils furent, les autochtones auraient très bien pu intégrer ces changements,
si brutaux soient-ils. Peut-être avec des dissensions internes, sûrement avec beaucoup de
temps. Mais, n’en doutons pas aux vues de la capacité qu’ils témoignèrent à gérer le
Nouveau, notamment dans le commerce des fourrures, ils auraient très bien pu composer
avec cette modernité si on leur en avait laissé l’opportunité. Ils le peuvent bien sûr encore.
Sur une opportunité qu’il reste aux Eurocanadiens à offrir et aux autochtones à saisir. De
cet étirement subit entre culture et modernité, on reconnaîtra les symptômes modernes de
J’Anomïe.
L’anomie est une notion descriptive caractérisant certaines situations de
désorganisation sociale. Ce terme a pris dans l’oeuvre du sociologue Émile Durkheim
(1858-1917) deux sens différents. Dans sa thèse, De la division du travail social (1893),
l’anomie peut être une conséquence de l’intensification de la division du travail: au lieu
d’accroître la coopération et la solidarité entre les membres de la société, elle peut les
entraîner dans des situations de conflit, de crise ou d’isolement, où les buts et les valeurs
s’individualisent. Dans Le Suicide (1897), les situations anomiques sont celles où sont
placés les individus lorsque la société ne peut définir ou maintenir un système de normes
susceptibles de limiter leurs désirs: la société ne leur est pas assez présente, leur activité est
déréglée et ils en souffrent. La sociologie nord-américaine, et en particulier Robert K.
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Merton, a enfin attribué un sens tout différent à la prime notion: l’anomie résulte de ce que
la société s’assigne des buts sans donner à ses membres, ou à certains d’entre eux, les
moyens de les atteindre; dans ces situations apparaissent diverses formes de déviance. Si
donc en entrant dans le pas historique des Européens et de leur modernité, les sociétés
amérindiennes subissent les premières perturbations de ses règles, la façon dont les sociétés
eurocanadiennes tentèrent de les intégrer progressivement renforça l’anomie. Déréglant
complètement leurs activités sociales vitales, l’écart entre l’émancipation des désirs et les
possibilités effectives de les réaliser devint inévitablement écrasant. L’étirement que
subissent les autochtones vient également d’un ‘dysfonctionnement’ de leurs cultures.
Parce qu’on a tenté en vain d’effacer celles-ci, parce qu’elles se sont réfugiées dans un vase
clos, leurs cultures sont devenues pour eux presque un piège rigide. En effet, selon
Camilleri, la culture se compose d’un rapport dialectique entre sa fonction ontologique
(donner le sens) et sa fonction instrumentale (permettre de s’adapter au changement)
(Camillen : 1988). En obligeant l’individu à faire reposer sa culture sur la simple fonction
ontologique, il ne lui est plus possible d’opérer les changements instrumentaux lui
permettant de participer matériellement à sa société. La culture ainsi se cristallise, privée
d’une part d’elle. En subissant une assimilation forcée, enrôlés dans des internats, les
Amérindiens se sont naturellement repliés autour de ce qui faisait le sens de leur différence,
isolés de plus qu’ils étaient dans leurs réserves. La privation de la fonction instrumentale de
les cultures amérindiennes apparaissent par exemple avec la fameuse ‘Loi sur les Indiens’
qui limite d’autant leur capacité à s’adapter, à participer notamment aux marchés
économiques.
L’importance du contact entre Amérindiens et Européens a trop longtemps été
négligée dans toute a politique canadienne, depuis les différentes méthodes d’intégration
jusqu’au discours tenu sur les autochtones du pays. C’est en effet ici toute une culture qui a
été niée. Car il ne s’agit pas là que d’une culture en croisant une autre, p as même d’un
simple métissage, mais d’un véritable parasitage dans lequel on peut facilement perdre de
vue l’importance des récits oraux. Cette anomie qui sévit dans les bandes amérindiennes est
en partie — en partie seulement car il s’agit là d’un phénomène complexe de sources
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multiples — provoquée par cette méconnaissance par les jeunes de leurs origines. Une perte
de sens, une fuite de la mémoire.
Le Cercle et la Ligne
Nous ne prendrons qu’un exemple pour expliciter la force de ce choc, sur le point de
vue culturel — puisqu’au niveau éducatif c’est l’un de ceux qui nous intéresse directement
—
et sur lequel on peut expliquer une part forte de l’incompréhension entre les colons et les
autochtones de l’Amérique du Nord. Cette différence culturelle - et qui ne fut pas prise en
compte, nous le verrons plus tard, dans l’écriture de l’histoire des Amérindiens- s’apparente
à la divergence de conception du temps et de l’histoire. Les autochtones sont parfois encore
considérés comme issus d’une civilisation anhistorique, sans évolution. L’histoire telle que
les Indiens la rapportent dans leur Tradition orale, constituée essentiellement de mythes
considérés comme des affabulations aux formes irrégulières, ne serait que la preuve de
cette absence d’évolutivité. Sans en utiliser une expression aussi condescendante, Trigger
estime que les traditions historiques amérindiennes «ne sont le plus souvent que des sortes de
chartes mythologiques qui servent à expliquer et à justifier aux yeux des membres d’une société les
rapports sociaux du moment, et qui se modifient au gré des changements sociaux» (Trigger:
1990).
Une dichotomie se crée alors où s’oppose «la Ligne et le Cercle ». La civilisation
de l’écrit a une perception historique du temps, par opposition à la perception
cosmologique de la civilisation orale.
«Deux définitions symétriques et inverses de l’ordre et de l’anarchie. Deux images ayant
acquis une sorte d’existence géométrique autonome : l’échelle et le cercle (...) Dans un
premier cas, la terre promise de l’égalité devrait résulter de l’annulation de toutes
différences; dans le second, au contraire, c’est le respect de la moindre différence qui
garantit l’immédiate égalité entre les êtres » (Savard : 1980).
La classification des éléments sur une ligne progressive qui implique une idée
d’évolution
— on pense à la fameuse frise chronologique
— est un mode de pensée dont on
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retrouve les origines dans les sociétés hiérarchiques européennes. Ou, comme l’écrit Lévi
Strauss, notre façon d’appréhender le monde est faite de «classes de dates ». En Europe,
dès le début de l’ère chrétierme, la propriété est l’un des éléments fondateurs de l’État. La
terre appartient à Dieu qui la remet aux mains de quelques représentants, des rois qui la
divisent ensuite auprès du peuple afin de l’exploiter au mieux. La société européenne
hiérarchisait ainsi la vie — du moindre individu au moindre minéral- sous le principe de la
propriété. C’est cette conception en échelle que Savard (Savard: 1980) oppose à la
conception en cercle des Amérindiens manifestant justement <peu d’intérêt pour la
transmission héréditaire de la propriété privée » (Trigger: 1990).
Face à cette perception de l’Espace, qui se retrouve dans le Temps, le discours
amérindien est souvent perçu comme naïf, renvoyant à un mode de pensée simpliste et
animiste. La conception de la vie bonne des Amérindiens, au moins au moment du contact,
prive l’homme de grande destinée. Comme la Terre qui n’est pas au centre de l’Univers,
l’Homme n’est pas au centre de la vie. Il est mis d’emblée à égal avec les animaux, les
végétaux (et même les minéraux) existant sur une même Terre dont tous peuvent profiter
sans exagération aucune, toutes ces formes de vie ayant une même maison, une même
mère. Chacun a une place, un rôle et une liberté lui permettant de profiter de la vie dans ce
qu’elle a d’agréable. Chez les Amérindiens, l’homme fait parti d’un cercle où il doit
interagir avec ses voisins dans un même milieu qui les dépasse et les englobe tous. La Terre
est une unité supérieure comme pouvait l’être le Soleil. Elle n’est à personne. Elle
personnifie une entité divine maternelle qui porte et nourrit ses enfants. Elle est indivisible
et unique, tellement transcendante que les Amérindiens ne pensent pas un instant à se
l’approprier d’une manière aussi définitive que ne le font les États européens de l’autre côté
de l’Atlantique.
Dans l’opposition des colons européens aux autochtones, il en va de même pour le
découpage du Temps, comme nous venons de le voir pour celui de l’Espace. Et le
dénigrement se retrouve de chaque côté, et chaque civilisation s’enorgueille de sa propre
façon de concevoir le Temps et l’Histoire. Ainsi la civilisation écrite conçoit la vision
cyclique du temps comme répétitive. Une culture enfermée dans un cercle se condamne à la
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répétition, devenant une «culture de survie », une civilisation froide telle que l’a définie
Lévi-Strauss. Alors qu’elle-même se considère une «culture du progrès» qui dessine son
destin sur une ligne graduelle (et ascensionnelle), une civilisation chaude.
À l’inverse, la société de l’oral se concevra comme appartenant à un cercle
harmonieux qui se régénère périodiquement par ces coutumes sacrées et exemplaires. Les
Amérindiens considèrent eux-mêmes que la conception occidentale du temps linéaire n’est
qu’une vision parcellaire d’un temps fini, un fragment. C’est une vision profane et
dégénérée qui ne peut apporter que la souffrance. Ce qui est alors perçu comme un
caractère anhistorique par l’autre est en fait regardé ici comme une intemporalité qui donne
un caractère de validité éternelle aux mythes qui véhiculent cette tradition.
C’est par cette dichotomie simpliste que s’affrontent le Cercle et la Ligne, entre
l’oral et l’écrit. Sur la Ligne, on échelonne les dates des événements décisifs qui
démarquent les différentes époques et symbolisent les évolutions. Les premiers arrivés ne
sont pas les premiers servis puisque sur la ligne les frontières évoluent au gré des coups de
force des différentes communautés. Le partage ne se fait pas dans l’espace, mais dans le
temps où l’on alterne régulièrement les périodes de dominations. Dans le Cercle, l’histoire
englobe une société dans un espace, les liant entre eux de manière plus forte que par le seul
principe de propriété. L’histoire y légitime le partage du cercle entre toutes les vies. Elle
rappelle les rôles et les places de chacun de manière plus définitive que par la force.
Cette différence de conception se reflète largement dans l’opposition du mythe
chrétien aux mythes amérindiens. Le christianisme — mais il en va de même des autres
monothéisme
— se définit nettement par un but expansionniste où les apôtres doivent
apporter la bonne parole au monde entier. Cette religion ne se fixe pas tant sur un lieu —
même s’il reste quelques points forts de pèlerinage comme Jérusalem
— qu’éventuellement
sur un temps. L e lieu e st transporté dans chaque église, maison de D jeu, tandis que des
temps réguliers rythment la journée (les angélus) et l’année (anniversaires de naissance, de
crucifixion, d’ascension du Christ, etc.). Le temps est donc régulé par des rituels religieux
qui s’intègrent dans tous les calendriers des sociétés qu’il «conquiert ».
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A contrario, les mythes amérindiens, supra structure de la société, évoquent le lien
de la communauté. Il s’agit de sagesses et d’explications du monde où se mélangent
histoire, mythes et religion. Ici l’importance du lieu crédibilise l’histoire à la place d’une
datation précise : si l’on sait où cela s’est produit, cela s’est réellement produit. C’est une
véritable géographisation de l’histoire. Non seulement les noms de lieux qui se chargent de
sens aident à la mémorisation des traditions orales, mais en plus la place de la société est
légitimée dans un espace délimité où sont ancrées ses origines. A l’inverse, les familles
partageant une origine qui naît à la source d’un même fleuve, d’une même plaine, d’une
même montagne se regroupent. Les liens de la communauté se resserrent en jumelant
ensemble les origines de ceux qui vivent en ces mêmes lieux.
Le fait de s’inscrire ainsi dans son environnement est une longue tradition que l’on
peut observer dans d’autres pratiques des Amérindiens. Qu’il s’agisse de nommer les
membres de la tribu selon certains principes qui tiennent compte de l’ensemble de la
communauté ou bien de la conception de l’Espace en fonction du corps qui devient
véritablement c arte e t b oussole (Calvet : 1 984), autant d ‘indices de 1 ‘importance du lieu
comme espace social où s’inscrit la communauté. La Géographie apparaît donc comme
aussi importante que l’Histoire pour créer le coussin d’une identité sociale partagée.
Mais il ne s’agit pas non plus de tomber dans l’excès inverse et de faire un tableau
naïf et harmonieux de la conception de la vie bonne des Amérindiens. Il serait ainsi trop
facile de faire renaître le mythe du Bon Sauvage. Si le Cercle fait prévaloir la communauté,
il n’évite pas non plus l’individualisme sous-jacent. Si le Cercle favorise l’usage de l’oral,
cette tradition n’est pas sans reposer également sur une certaine picturalité (À l’inverse, on
ne peut éliminer complètement une certaine pratique de l’oral dans les sociétés de l’écrit —
la réunion familiale avec récits sur le passé, le théâtre notamment sont autant d’expériences
de l’oral en société occidentale). Si la vie dans le Cercle impose un certain respect pour
l’espace, il n’empêche pas le conflit et la confrontation.
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Ce risque de simplification n’est pas sans faire penser à celle-là même que souligne
Simard dans 1 e discours du membre d e la C ommission r oyale d ‘enquête sur les peuples
autochtones, Bertha Wilson, et qui repose sur le sempiternel découpage conceptuel
Blanc/Autochtone (Simard: 2004). Dans son exemple, l’opposition se fonde sur une
différence de conception de la justice, et plus précisément de la réparation de celle-ci soit
par accusation et punition de la faute dans les cas des Blancs, soit par admission et
correction de l’erreur chez les Amérindiens. Et Simard l’accuse vertement de simplisme et
d’insignifiance d’abord parce qu’elle réduit l’ensemble des nations précolombiennes à une
seule civilisation partageant une grande et belle culture commune, ce qui est largement
faux, mais aussi que le système du jugement et de la punition n’est pas un bien propre aux
Blancs. Enfin toute conception de la vie qu’ils eurent alors, les Amérindiens du Canada ont
eu le temps de subir/partager les cultures avec tous les autres — Amérindiens soudain en
dehors de leur ‘chez eux’ habituel et Européens bien loin du leur- et d’adapter ainsi leur
codification de la justice de sorte qu’elle comporte à son tour des manières de faire plus
nuancées.
Il en va de même de la philosophie du Cercle. Les Montagnais ont longuement
cherché à monopoliser 1 e c ommerce des fourrures e n e ontrôlant 1 es accès aux p ostes de
traite face aux autres c hasseurs n omades amérindiens p our 1 eur p lus g rand profit. A près
quoi, les guerres iroquoiennes ont vu se mettre en place entre les tribus des stratégies
militaires et diplomatiques pour le contrôle des territoires de chasse et leurs ressources de
fourrures tant prisées par les colons européens. Certes les exigences des colons ont créé un
nouveau marché de demandes mais les Amérindiens se sont précipités d’eux-mêmes à y
répondre, rompant ainsi avec leurs pratiques économiques (et donc progressivement
sociales). On ne doit toutefois pas en reporter la faute (si faute il y a) sur les seules épaules
des Européens, se serait réduire l’initiative des Amérindiens, effacer leurs capacités à
s’adapter à de nouvelles contingences, et les enfermer dans un rôle passif et débordé. Une
telle image, utilisée en réaction à la vision plus romantique du discours colonial habituel, se
voulant dans un premier temps pro amérindienne, accusant en bloc les Européens de toutes
les fautes d’une colonisation violente et égoïste, finit progressivement par servir l’idéologie
2$
coloniale qui concevait précisément les terres du Nouveau Monde libres car non exploitées
par de passifs Amérindiens.
Cet exemple de conception du temps et de l’histoire que l’on généralise vite fait à
une conception circulaire, animiste et généreuse de la vie bonne amérindienne est donc à
nuancer. Il pourrait en effet rapidement devenir idéologique si on le déplaçait de son
contexte, c’est-à-dire de son époque. Il pourrait alors s’avérer être un discours parcellaire et
donc forcément réducteur. Il sacraliserait d’une certaine manière la bipolarité culturelle du
monde canadien «Blancs/Autochtones », maintenant la barrière entre ces communautés qui
n’existent selon Simard que dans un esprit contrit par une réduction historique, des
croyances culturelles vieillottes pavées de clichés appauvrissants. Il n’est pas de notre
propos d’établir cette description de fait comme parole d’évangile sur ce que furent et/ou
doivent rester les Indiens, secouant le blanc drapeau roussélien et espérant ainsi restaurer la
paix entre «Blancs et Autochtones» en revalorisant l’ancien ennemi comme un très bon
sauvage. Une bonne tape dans le dos, un sourire confus, un regard désolé de compassion.
Cette explication que nous avons simplifiée uniquement par souci de servir notre propos
dans l’espace limité qui nous est ici dévolu, nous le voulons
— notez-le bien
— grandement
nuancée en soulignant non seulement les méfaits de son exagération mais aussi en révélant
l’existence de son contraire et en concluant qu’il n’y avait pas une mais des réalités
amérindiennes précolombiennes, nombre démultiplié par autant de réaction différentes au
«melting-pot» de l’ère — elle-même étalée et variée — de la conquête du monde américain.
Cet exemple donc si nous l’exposons précautionneusement aux yeux de nos
lecteurs, c’est parce qu’il présente tout de même quelques avantages. Tout d’abord
l’importance réelle du contact des cultures précolombiennes et des cultures européennes —
elles aussi étant multiples. De plus il explique le manque de données écrites et la fragilité
des données orales de l’histoire racontée par les Amérindiens. Enfin, il justifie l’usage des
techniques etimohistoriques dans la construction d’une histoire commune à enseigner à un
public ‘commun’ de voisins canadiens. Il la justifie d’autant plus à nos yeux en s’avérant
ainsi un outil à double tranchant avec risque d’idéologisation. Essayer d’écrire une histoire
ensemble — de l’Amérique, du Canada, du Québec — la tâche se complique lorsqu’on écoute
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les Amérindiens nous parler de leur passé. Parce que leur conception de l’histoire, inscrite
ou non dans une philosophie du cercle, néglige la précision structurelle du ‘destin’ elle
ralentit sinon affaiblit la possibilité d’écrire avec eux une histoire ensemble — de
l’Amérique, du Canada, du Québec. En définitive, cet exemple s’applique à la nation
atikamekw, notre exemple, peuple nomade à l’histoire orale, dont les récits ont lourdement
subi les dégâts d’une assimilation brutale et dont les traditions ont bien failli disparaître.
L’ Amérindien dans l’historiographie nord-américaine
Après cet examen de la façon de raconter des Amérindiens, il serait bon de
comprendre la façon de raconter les Amérindiens — notamment forgés par quelques
mouvements idéologiques finalement peu recommandables de l’esprit colonial. Effectuant
un rapide survol de l’image de l’Amérindien dans l’historiographie nord-américaine, nous
suivrons pour cela de près les idées développées par Bruce G. Trigger (1990).
Au début de l’époque d’exploration et de colonisation, on ne perçoit pas si
négativement les indigènes du Nouveau Monde. C’est à peine si l’on distingue leur
différence de couleur que l’on met sur le compte d’une vie passée la peau exposée au soleil.
Les penseurs du siècle des Lumières alignèrent alors le monde sur deux branches selon que
l’on concevait l’homme comme naturellement bon ou mauvais. De la branche hobbesienne
(de Hobbes), on craignait le cruel barbare amérindien, sur la branche roussélienne (de
Rousseau) on l’élevait presque au rang d’Adam. Et ce n’est qu’à partir des disputes
territoriales du XVIIème siècle que les relations s’enveniment entre les autochtones et les
colons nouveaux venus, et les guerres chroniques du xvIIIême siècle servent de prétexte au
rejet des Amérindiens par la civilisation blanche. La science — notamment biologique —
viendra plus tard confirmer cette hiérarchisation des races et donc l’infériorisation des
autochtones.
L’ethnographie des autochtones et l’observation du terrain font émerger une vision
plus équilibrée de la vie indienne même si celle-ci reste encore longuement imprégnée des
préjugés culturels dominants de l’époque. D’autre part une historiographie proprement
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canadienne, issue d’une colonisation moins violente que celle états-unienne, se fonde à
partir des écrits de Lafitau’ e t s urtout d e C harlevoix2, prêtres catholiques ayant vécu e n
mission amérindienne, imprégnés des lectures des philosophes des Lumières. Il en ressort
l’image relativement positive du Bon Sauvage mais doublée d’une sobre description de
l’amoralité des peuples autochtones qu’une bonne éducation pouvait cependant largement
sauver.
Au xlxeme siècle deux historiens bostonnais vont influencer l’historiographie de ce
nouveau monde : Prescott et Parkman. Privilégiant de leur style l’héroïsme romantique, ils
mettent en avant les personnages de panache qui s’illustrent sur le champ de bataille
essentiellement. On peut déjà y voir la conception historique de la civilisation de l’écrit où
le temps se marque de points de repères. Délimitées par une date et un espace, les batailles
sont des points parfaits pour tracer l’histoire : les enjeux des nations s’y débattent avec
violence et passion, des héros y meurent ou naissent, marquant leur époque de leur
caractère. Et lorsqu’il n’y a pas assez de chefs fameux ou de héros flamboyants à décrire,
on s’attache alors à définir les tribus entières comme des personnages, chaque individu au
sein d ‘une m ême c ommunauté y p artageant a lors des attributs e ommuns. E t a u-delà des
tribus, on affecte même l’ensemble des Amérindiens de caractéristiques communes
— fait
renforcé donc par la science, notamment et ironiquement par le Darwinisme. Il en ressort
une double image de l’autochtone, un combattant valeureux, déterminé et violent mais un
individu à la moralité pitoyable et issu d’une civilisation retardée sinon dégénérée. Une
vision profondément négative, bourrée de préjugés ethnocentriques et racistes. Elle
dominera par l’influence de son style épique l’historiographie de l’Amérique du Nord
pendant longtemps.
Ce style romantique, non content d’être largement véhiculé au Canada, s’immisce
directement dans les écrits de l’historiographie canadienne, notamment par Dainville3 qui
I.afitau, Josepli-François (168J?-1746). Moeurs des sauvages amériquains comparées aux moeurs des premiers
temps f...1. Paris: Saugrain Vaîné; C.E. Hochereau, 1724.
2 Charlevoix, Pierre-François-Xavier de (1682-1 761). Histoire et Descrtption générale de la Nouvelle-france avec le
Journal hïstorique d’un voyagefait par ordre du roi dans l’Amérique septentrionale. Paris, 1744.
Dainville, D. Beautés de l’Histoire du Canada. Paris, Bossange Frères Libraires Editeurs, 1821.
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abandonna l’image du bon sauvage léguée par le xvÏIIème siècle. À sa suite, Gameau4
établit une histoire surtout centrée sur la conquête britannique et le combat des canadiens
français pour leur survie. C’est ici que l’autochtone commence à apparaître en second rôle,
support au développement français ou anglais. Si leur image y est relativement positive,
elle est aussi beaucoup plus violente. L’importance historique des Indiens diminue au point
qu’ils se voient relégués à l’arrière-fond du décor où s’étaient déroulés les débuts de la
Nouvelle-France, et cette marginalisation ne fait que renforcer les contradictions.
Dès le milieu du xlxême siècle et jusqu’à la fin de la Deuxième Guerre mondiale, les
théories racistes pénètrent donc au Canada et influencent la population canadienne à l’égard
des Indiens. Cette évolution des mentalités ne manqua évidemment pas de rendre les
historiens canadiens anglophones et francophones plus sensibles et réceptifs à l’image
pittoresque mais partiale que Parkman présentait des Amérindiens, influençant les écrits
historiques de cette période.
Jusqu’à la moitié du XXème siècle, les historiens québécois se concentrèrent sur les
effets de la Conquête, évitant dans l’ensemble de se pencher sérieusement sur la question
des autochtones. Si les historiens du Canada anglais quant à eux propagèrent l’image
négative des autochtones, toutefois moins que celle de Parkman, après 1900 ils se
tournèrent essentiellement vers l’histoire constitutionnelle comme en réaction à la
glorification de la Nouvelle-france de la fin du XIXerne siècle. Les stéréotypes négatifs
persistèrent évidemment même si on se désintéressait des autochtones. Puis l’histoire
canadienne s’orienta résolument vers la biographie politique et perdit peu à peu tout intérêt
pour les Amérindiens. La plupart des historiens canadiens de la fin du xIxème siècle
s’engagèrent sur une voie du juste milieu, témoignant par une telle réserve du succès partiel
des plus éminents des anthropologues canadiens à combattre le racisme des théories
évolutionnistes.
Garneau, François-Xavier (J 809-1866). Histoire du Canada depuis sa découverte jusqu à nos jours. Montréal,
Beauchemin & Vatois, 1883.
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Puis, transportant les valeurs prônées par cette anthropologie nord-américaine, des
courants modernes de l’histoire où l’on traitait l’Indien avec une politesse croissante
commencèrent à apparaître pour se multiplier durant la deuxième partie du XXème siècle.
Au Canada anglais également, les auteurs d’ouvrages historiques ont eu le souci d’en
expurger tous les stéréotypes négatifs, et c ertains ont même attribué aux autochtones un
rôle de première importance dans l’histoire du Canada. Les autochtones ne suscitant qu’un
faible intérêt, les interprétations confuses, contradictoires et incomplètes continuent encore
à circuler.
Depuis le XIXême siècle, les manuels scolaires, q uant à eux et plus encore que la
littérature populaire, ont contribué à former l’image que l’opinion publique se fait de
l’Amérindien. Bien qu’on les ait, ces dernières années, filtré des stéréotypes les plus
négatifs, transmettant ainsi une vision plus anthropologique des autochtones, on y retrouve
les faiblesses de la recherche historique (Vincent et Arcand 1979). Le développement des
cultures autochtones durant la préhistoire n’y est traité qu’en surface on ne mentionne pas
ou peu le dynamisme et les diverses réalisations des autochtones avant l’arrivée des
Européens5. L’histoire du Canada ne débute vraiment qu’avec ces derniers. Les Indiens
apprennent aux Européens à survivre en Amérique du Nord, leur transmettent leurs savoirs
- botanique, géographique, leur technique de survie -, les soutiennent dans leurs
explorations, prennent part à leurs guerres et leur fournissent des fourrures pour le
commerce certes. Mais on se préoccupe peu de savoir comment et pourquoi les autochtones
entretenaient des relations amicales ou hostiles avec les Blancs ni si l’arrivée des Européens
provoqua des problèmes.
Enfin, si on leur accorde volontiers une place dans les récits consacrés aux débuts de
la colonisation européenne, ils disparaissent à peu près complètement de ceux consacrés
aux époques plus récentes où l’on ne parle absolument pas de leurs revendications pourtant
toujours d’actualité. D’où la fausse impression encore subsistante que les premiers
habitants du Canada ont perdu toute importance à mesure que progressa la colonisation
blanche. Et ce discours, non content d’être enseigné aux jeunes Euroquébécois, l’était
Le lecteur se réfèrera à la critique des manuels agréés par le M.EQ. émise en seconde partie.
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également aux propres enfants des autochtones. Nous voilà avec plusieurs générations
d’Amérindiens qui n ‘ont pu vivre A mérindien comme ils 1 ‘avaient d ‘abord fait, d ‘abord
appris.
Les générations se sont succédées où l’on s’attendait à ce que les Amérindiens
disparaissent tout à fait assimilés, soit en les éduquant de force, soit en les parquant à
l’écart. Mais si rien n’y fit, on ne peut pour autant pas dire que ces erreurs éducatives et
administratives furent sans conséquence. Bien sûr maintenant le discours a largement été
corrigé, réajusté, objectivé, mais il y a à peine une génération les personnes de ce groupe
étaient piégées entre une souvenance culturelle poussiéreuse et une assertion au mensonge.
Alors que le groupe était censé leur apporter quelque aide dans leur propre quête identitaire,
la leur s’en trouvait largement perturbée au-delà même de ce qui est habituel. Et malgré les
corrections, les aides et les ouvertures, se perpétue l’anomie et ses résultats chiffrés: des
taux de chômage, de suicide, d’abandon scolaire, de grossesses adolescentes, de violence
domestique, d’obésité épidémique, d’alcoolisme qui restent «anormalement » élevés. Cette
perte de soi, cette perte de repère se double, toujours les conséquences d’erreurs notamment
éducatives, d’un certain préjugé à leur encontre. Pour en avoir parlé encore récemment avec
des jeunes Québécois d’une vingtaine d’années, les préjugés perdurent, l’ignorance aidant,
et les Amérindiens restent pour beaucoup encore « les boulets, les profiteurs du système ».
Dans une société moderne comme le Québec qui dispose de tous les apanages d’une
telle dénomination, il restait donc un manque. Au-delà des différentes corrections
discursives apportées dans les Manuels Scolaires, l’histoire des Amérindiens reste
fortement approximative. En effet, et alors que l’on se trouve ici dans un pays
indubitablement multiculturel, ces contenus de manuels scolaires, que pour l’égalité des
citoyens on a généralisé à l’ensemble des élèves du Québec, quelques soient leurs origines,
ne sont justement pas encore multiculturels.
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Les outils de l’Ethnohistoire
Après avoir étudié les différences de conception du temps et de l’histoire entre
autochtones [Amérindiens et Inuits] et allochtones [EurocanadiensJ, il serait donc bon
d’observer la survivance des traditions orales — et donc des conceptions culturelles qu’elles
contiennent — et la façon dont celles-ci peuvent nous aider à composer une histoire qui
inclurait le point de vue amérindien. Cette hybridation des histoires a pour but d’éviter
l’ethnocentrisme d’une histoire trop nationale — comportant une attention essentiellement
tournée vers les éléments de la culture dominante
— pour fonder une histoire mixte des
communautés telle qu’exigée par notre conception de l’éducation à la citoyenneté. Pour
cela les chercheurs fondèrent de nouvelles techniques interdisciplinaires que l’on regroupa
sous l’appellation d’Ethnohistoire. L’cthnohistoire, qui n’est pas tant un nouveau domaine
d’étude qu’une nouvelle méthode, fut à la base créée en vue de l’application de concepts
ethnologiques à des documents normalement utilisés par les historiens. Par la suite, on
assista à une inversion des rapports où les historiens utilisaient des données
ethnographiques. C’est ainsi qu’une attention plus grande fut apportée aux sources de la
tradition orale.
L’ethnohistoire, en ambitionnant d’établir l’histoire des peuples sans écriture,
s’avéra un moyen de lutter contre le fort dénigrement qui régnait dans ces milieux sur la
valeur du témoignage oral et la possibilité de s’en servir pour reconstruire une
compréhension historique de tels peuples. On vit s’améliorer les méthodes de collecte et
d’évaluation des traditions. Celles-ci furent alors plus que jamais utilisées, en parallèle à
d’autres relevés, ethnographiques bicn sûr mais aussi linguistiques, archéologiques, écrits
historiques. Pour certains, il s’agit d’un domaine d’étude sur les transformations produites
chez les autochtones depuis les premiers contacts européens jusqu’à l’époque moderne.
Pour d’autres encore, la reconstitution des cultures historiques à leurs débuts
— ou
ethnographie historique
— fait partie de ce domaine d’étude. Afin de ne pas maintenir de
distinction ethnocentnque entre peuples utilisant l’écriture et ceux ne l’utilisant pas (ou à
peine), Trigger définit l’ethnohistoire comme l’ensemble des techniques qui servent à
étudier l’histoire des autochtones (Trigger: 1990). Pour ma part, il m’apparaît évident
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qu’un usage social de l’écrit ou non est un phénomène important qui induit de grandes
différences sociétales. Ce choix, plutôt que d’être dû à une infériorité évolutive ou
intellectuelle, est l’écho d’une réalité matérielle et économique de l’infrastructure sociétale
— allez par exemple vous encombrer de livres lorsque vous êtes nomades. Je ne crois donc
pas que de le souligner par l’attribution d’un domaine d’étude précis soit alors un acte
particulièrement ethnocentriste. Ce domaine veut seulement utiliser les techniques de l’un
(l’ethnographie) pour établir le but de l’autre (l’histoire), il ne refuse en rien — du moins
selon l’idée et l’usage que j’en ai — une histoire aux «peuples d’oralité ». Quoi qu’il en
soit, ce sont essentiellement pour ses techniques que j’ai recours à l’ethnohistoire,
notamment sa revalorisation de l’oral, son traitement complémentaire des informations
[écrites/orales] et sa remise en contexte de la production des informations et autres
éléments historiques.
Cette étude de la comparaison et de la complémentarité des versions historiques est
loin dTêtre dépourvue d’intérêt, méritant largement de &attaquer à la difficulté de
lintersubjectivité et aux risques déontologiques qui en découlent. En effet, si les traditions
orales peuvent offrir de réelles informations sur les croyances et les valeurs passées, une
grande prudence s’impose lorsque vient le temps de l’interprétation historique.
L’interprétation des événements historiques à la lumière des traditions orales exige une
connaissance précise des origines de ces traditions et une comparaison critique des
différentes versions d’un même récit (Vansina 1965). De plus les populations de taille
modeste, peu enclines à la transmission héréditaire offrent peu de variations systématiques
qui permettraient d’en évaluer l’authenticité historique des récits oraux, eux-mêmes
récoltés auprès de peuples non occidentaux par des individus appartenant à une culture
étrangère. L’usage historique de la tradition orale affine cependant la perception
décentralisée
- ou «ethnodécentrée » - de l’historien. «L’histoire démocratique » doit être
l’outil objectif d’une éducation à la citoyenneté moderne qui veut faire la vraie place à
chaque communauté. L e but n’étant plus d’assimiler les individus et les communautés à
une identité nationale mais de les faire vivre pleinement un modèle politique idéal où ils
sentent reconnus et acceptés. Or l’ethnohistoire propose justement cette revalorisation des
savoirs traditionnels, mais également, en intégrant ces savoirs amérindiens, accroît leur
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particïpation à une écriture de l’histoire de cet ensemble démocratique, faisant d’eux des
«citoyens historiques » à part entière.
Qu’on le veuille ou non, en étant un fait socioculturel reflétant l’identité d’un auteur
et du groupe auquel il appartient, l’histoire se charge presque inévitablement d’un propos
fortement ethnocentrique où l’autre a plus souvent tort. Car comme l’affirme Preston
(1990), «la signification des événements est culturellement définie ». Cet ethnocentrisme
transforme l’histoire e n u n discours p arcellaire c orrompant 1 a raison j nitiale d e g arder 1 e
passé. On ne conserve alors de celui-ci que ce qui nous valorise. Pis encore, on oublie ou
transforme le reste de ce qui fut la réalité. Ainsi, exacerbé par la caractéristique de
«géographisation» de son histoire, chaque tribu ne retient-elle pas déjà que ce qui la
concerne, vraisemblablement forcément limitée dans son propre territoire?
Le fait d’assembler les différentes versions de la même histoire permettrait donc un
décentrement du point de vue unique, dangereusement ethnocentrique, vers la co
construction d’un discours plus juste. Soigneusement, en appliquant aux mythes les mêmes
tests de cohérence interne et de crédibilité que ceux appliqués aux documents écrits,
l’ethnohistoire a déjà pu prouver la valeur historique des mythes oraux et les insérer dans
des études historiques de la société canadienne. Cette reconstruction, qui n’est pas tant un
patchwork bigarré et incompréhensible qu’un méthodique parallélisme, complémentarité
scrupuleusement détaillée, s’apparente presque à l’enquête policière où du moindre détail
dépend la survie de l’objectivité et de la validité de l’ensemble.
Historicité orale/écrite, mouvements de conceptions
Il e xiste depuis longtemps, probablement depuis S ocrate, c e débat difficile sur 1 a
dichotomie oral/écrit. Pendant presque aussi longtemps que ce temps qui vit
progressivement l’écrit se répandre comme une évidence pour toute grande civilisation,
l’écrit dominait par ces caractères certains de précision et de résistance. Car si dans un
premier temps la pratique de l’écrit était un privilège, voire un pouvoir, elle devint par
après une assise de la grandeur des civilisations sur les foules et sur le temps. Lorsque l’on
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voulut augmenter l’emprise de la loi dominante sur le peuple on ne se contenta pas d’écrire
cette loi, mais dans un même temps on favorisa l’éducation à l’écriture (et à la lecture) tout
en affirmant que «nul n’est censé ignorer la loi ». Dès lors que l’éducation se généralisait
et que le moindre individu savait lire, il s’assujettissait à cet ordre et donc à cette loi.
Depuis la domination de la loi écrite, l’écrit dispose d’une aura de prestige qui lui donne un
large ascendant sur l’oral dont la précision souffre des aléas du temps. Notre conception du
temps n’est pas sans rapport à cette prédominance de l’écrit car l’Histoire s’écrit. Elle
s’allonge sur une ligne scripturale plus ou moins droite, traçant un chemin d’un point à un
autre, ou plutôt d’une majuscule à un point comme le cheminement d’une phrase.
L’Histoire s’écrit de phrases, lignes se croisant pour dessiner des destins, coordonner
l’Homme dans le temps entre abscisse et ordonnée, entre passé et futur. L’Histoire ordonne
ce qui avance sur une frise ou le long d’une flèche. Il y a un mouvement au sort humain, un
départ et une arrivée. Un but probablement. Et donc un avant...
Une préhistoire où rien ne s’agence correctement, pêle-mêle d’informations
ethnographiques. Inintéressement de l’historien. Ce qui est pré historique ne répond-il dès
lors plus aux mêmes lois de l’avancement historique pour être ainsi mis à l’écart?
Paradoxalement il fallut bien qu’il y ait déjà mouvement pour extraire les peuplades sans
histoires de leur marasme ‘an-évolutif’. Ne peut-on pas ainsi affirmer que depuis le Big
Bang (et avant?), le grand mouvement de la vie, il n’y a que du mouvement englobant toute
vie (comme du moins nous la connaissons), au point même que la vie ne soit que
mouvement
— par opposition évidente à la mortelle immobilité. Il n’existe donc pas de
peuple sans histoire et pas même de préhistoire. Il n’existe qu’un mouvement.
Seulement voilà, tout comme il existe plusieurs vérités, il existe plusieurs histoires,
l’Histoire et ses conceptions. L’histoire des ethnographes, des anthropologues observe le
social et le traditionnel, ce qu’il y a d’étonnement immuable dans le mouvement humain.
L’histoire des historiens, elle, a besoin de points à relier comme autant d’arbres à rejoindre
de lianes en lianes, mouvement oblige à bascule tant l’historien jongle du passé au futur
quand l’ethnographe, l’anthropologue semble rester assis dans le présent d’éternité.
Grammaire d es formes historiques é entes. Les dates, les h éros, autant de m ajuscules du
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peuple, de points pour le dessein de l’histoire. Or en préhistoire pas de héros, de grande
figure humant le sens de la vie et guidant les peuples dans ses reflux. Dans l’écriture des
peuples sans histoire pas de date non plus. D’ailleurs à peine d’écrits. Autant dire aucun
outil pour l’historien. Si bien que jouant au renard devant des raisins hors d’atteinte, on
pourrait le croire dédaigneux par impuissance. «La préhistoire, ce muret où l’histoire est
bien trop mûre...»
Mais revenons à ce mouvement. S’il impose l’idée d’un avant, il suppose celle
d’une fin. Pas seulement d’un après, mais bel et bien d’une fin. Une fin au mouvement c’est
une fin à l’humanité toute entière. Plus la moindre goutte d’humain pour continuer à couler
quelque part dans l’univers. Pour l’humanité toute entière, malgré les nombreuses preuves
d’autodestruction d’elle-même et de son environnement vital qu’elle nous «offre»
régulièrement, n’a-t-elle pas de voeu plus cher que celui de perdurer à travers le temps. De
le dépasser, de lui survivre. La quête de la paix internationale, bien qu’improbable, n’est-
elle pas un souhait de stabilisation? Et donc d’achever une bonne fois pour toute son
mouvement si violent aux civilisations humaines? Paradoxe qui nous ramène à la
perception des Amérindiens du Cercle : le temps n’est qu’une parcelle de ce que l’on voit;
le but est de maintenir l’équilibre de la vie. On dit que l’Homme a inventé le présent.
Pourtant il semblerait bien que ce soit le passé et le futur qui sont de son invention. Les
animaux, dont on souligne souvent le manque de mémoire
— ils ne se souviennent pas, au
mieux, ils sont conditionnés -, ne vivent-ils pas dans un présent précis de ce qui est
maintenant et ici. Bien sûr, la nature de l’Homme est justement de dépasser cette nature
animale dont il est issu, pourtant ne rêve-t-il pas non plus de profiter du temps présent? Le
souhait profond, le but même du mouvement humain est donc de se calmer mais, nous
l’espérons tous, dans la vie et non dans la mort. Ainsi la suprématie de l’écrit est une vile
usurpation issue d’un double désaveu: une impuissance à pouvoir analyser certains passés
intraçables, une ultime jonction inavouée avec le dessein de l’histoire orale. Ou comment la
ligne devient un cercle. Dénigrement stupide d’historicités qui nous prouvent encore leur
complémentarité silencieuse.
De Certeau dit de l’histoire qu’elle est «configurée par le système où elle
39
s’élabore» (de Certeau: 1974). Or, comme nous l’avons longuement décrit dans la
première partie de ce travail, le système dans lequel a été configurée l’histoire telle
qu’enseignée actuellement a lui-même subi de nombreuses transformations que l’on n’a
que lentement et imparfaitement transmises jusqu’au domaine de l’histoire même. Si la
démocratie, la sortie du religieux ont ainsi déjà fait leur effet dans les écoles
— on pensera
aux réformes de l’enseignement catholique au Québec et aux débats sur la laïcité en france
— le multiculturalisme, pourtant largement reconnu au Canada, n’a pas encore parfaitement
intégré ce milieu.
En effet, le système dans lequel s’est construite l’histoire jusqu’à récemment
enseignée est obsolète. Il ne faudrait plus, selon nous, assimiler des individus à une identité
nationale dominante. Le système de reconnaissance des ethnies tel qu’il existe bien au
Canada implique une réécriture de l’histoire, réécriture qui ne peut se faire sans la
participation de chacune des communautés. Dans un système avoué pluraliste,
démocratique et ouvert, l’histoire en ce lieu de ces gens doit bien évidemment s’adapter à
ce système, devenant à son tour un outil multiculturel de contact
— et donc de
compréhension — des communautés qui composent ce système.
Mais il ne s’agit pas seulement du système canadien, mais également du système
amérindien dans lequel a émergé la perception circulaire du temps et de l’histoire. On peut
donc imaginer une réarticulation entre les deux conceptions intégrant les modifications
qu’ont subi les deux systèmes, tant dans leur rencontre que dans les bouleversements
complets des sociétés auxquelles ils s’apparentent. L’histoire du Canada doit aujourd’hui, à
mon sens, raconter la rencontre de toutes ces ethnies sur un même territoire, incluant leurs
déchirements et leurs alliances, afin que chacun comprenne et reconnaisse l’autre : quelle
place pour quels droits et quels devoirs. Et dans l’optique d’une intégration réussie d’une
communauté au sein d’un ensemble plus grand, il est aussi important que cette
communauté se connaisse, ait ses propres repères, qu’elle ait connaissance de son propre
parcours afin de pouvoir s’associer plus volontairement à l’ensemble. S’y associer sans s’y
fondre et disparaître, s’y associer en s’y sentant reconnu pour ses ressemblances et ses
différences, et pour tous les apports enrichissants d’une telle association.
40
Quadrillage théorique
Toute cette explicitation des notions théoriques vise à établir un quadrillage serré du
domaine de réflexion dans lequel j’inscris ma démarche. La définition minutieuse que j’ai
faite ici des différents concepts montre à la fois le cheminement d’idées par lequel je suis
passé pour en venir à observer un tel sujet et l’intérêt que j’y porte, mais également précise
de manière claire les outils auxquels j’ai eu recours pour analyser et comprendre la
situation atikamekw et les documents sources que j’ai obtenu de mon étude de terrain. J’ai
procédé jusqu’à présent par délimitation progressive, recentrage continu afin de concilier
au coeur du tableau — cadre carré, c’est ce qu’on appelle je suppose la quadrature du cercle
— les idéologies du Cercle et de la Ligne, les sociétés amérindiennes et québécoises.
C’est donc en connaissance des différences entre la tradition amérindienne orale et
la tradition occidentale écrite, de la situation éducative en milieu autochtone, des
différentes politiques fédérales vis-à-vis de leurs minorités nationales, de la nécessité de
leur intégration socio-économique, de la forte prégnance de l’anomie dans ces
communautés bouleversées que j’ai voulu ici faire lien entre les théories et la pratique.
Observer réellement ce qui était à l’échelle des communautés, parfois des individus, ce qui
était pensé et fait pour lier ce qui s’était si durement rencontré, pour aider ce qui était
encore à réaliser.
De plus, je ne voulais surtout pas embarquer dans un sujet dont l’ésotérisme pointu
m’enfermerait loin de considérations plus importantes vis-à-vis des individus, enfants en
premier, c’est-à-dire un contenu pédagogique utile à une bonne intégration socio
économique. Je ne voulais ainsi pas me retrouver dans un discours qui prônait
l’identification collective des Amérindiens au sein de l’éducation au mépris de toute autre
nécessité sociale et qu’ainsi mon discours se détache du réel. Pour éviter un tel élitisme
prétentieux, je me plaçais d’office dans une démarche descriptive plus que prescriptive.
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Loin de moi l’idée de croire qu’en proposant des corrections ici ou là des manuels
ou du système scolaire, on sauvera les Amérindiens de la tristesse qui les oppresse. Comme
le souligne Susan Khin Zaw, « on postule souvent généralement que le but de l’éducation
multiculturelle est de combattre des maux sociaux comme la discrimination et l’injustice en
attaquant I es c onditions e t 1 es attitudes qui 1 eur donnent n aissance o u q ui e n r ésultent —
comme l’ignorance, l’infériorité, les préjugés et une faible estime de soi. Les débats
prolifèrent alors sur la valeur réelle et les effets probables des programmes proposés. Mais
si l’objet de l’éducation multiculturelle est celui qui vient d’être indiqué, on doit faire face
alors à un problème préalable beaucoup plus grave. Espérer se débarrasser de tous ces
maux uniquement par l’éducation, c’est bien évidemment comme de s’attendre à briser un
marteau de forgeron avec une noix » (Khin Zaw: 1996). L’enseignement de l’histoire,
comme nous venons de le replacer, n’est évidemment qu’une partie de l’enseignement à la
citoyenneté — et donc à l’ouverture multiculturelle — qui n’est lui-même qu’une partie des
solutions proposées pour articuler les communautés et les individus entre eux. Mais sa
négligence n’est pas sans être à la source de certains maux sociaux contre lesquels
l’éducation d’une nation multiculturelle devrait lutter...
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Chapitre Second
Le merveilleux pays des enfants tristes
«Que l’importance soit dans ton regard, non dans la chose regardée »
André Gide, Les nourritures terrestres.
Recherche anachronique avouée
Si mon cadre théorique s’avère aujourd’hui précis, la démarche que j’appliquais à
ma collecte d’informations et à mon enquête de terrain se révéla plus chaotique. La raison
la plus évidente est que je commençais mes démarches auprès de différents intervenants
avant même d’avoir définitivement fixé mon sujet et donc le cadre dans lequel il devait
s’insérer. Je concevais le peu de cohérence de ma démarche, mais j’espérais que
l’observation du terrain me permettrait à rebours d’affiner l’objet de ma recherche. Si une
telle pratique est peu conventionnelle et à peine scientifique, on m’en excusera car elle se
vérifia finalement productive en m’apportant sur un plateau une évidence que la théorie ne
pouvait prouver. L’adaptation des cours d’histoire — contenu comme contenant
— au sein
d’une même nation est différente d’une communauté à l’autre. Mais ne racontant pas la
même histoire canadienne, fournit-elle les mêmes outils aux élèves pour la constitution
d’une identité?
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Récit de voyage et Méthodologie de la cueillette dinformations
Après avoir ratissé large auprès de mes amis, copains, collègues, connaissances, je
trouvais enfin un compagnon pour faire le voyage avec moi jusque dans les contrées
reculées des réserves amérindiennes. Wajdi le Sfaxien, informaticien de formation et
aventurier tunisien dans l’âme, acceptait de bon coeur de préparer la pitance pour notre
premier jour d’aventure qui n’en compterait de toute façon que deux. Il n’y entendait rien
aux Amérindiens et à leurs problèmes socio-économiques, mais je comptais justement sur
cette ignorance pour m’offrir sur un plateau l’opinion du « quidam lambda » et sur la
frafcheur de son regard pour me souligner les évidences qui m’échapperaient trop vite. Sur
les conseils de l’un de mes hôtes, je louais donc un 4*4, plus dispendieux mais au combien
plus prompt à résister aux aléas du terrain (sable, nid-de-poule, cours d’eau) à traverser.
En trajet, nous discutions longuement de l’à propos du terme de «réserve ». Wajdi
pensait que ce terme renvoyait trop à un parcage d’animaux, un zoo. Je comprenais sa gêne
mais insistait sur l’officialité du terme. Peut-être qu’en le prenant au sens premier, il
désignait bien un espace réservé à l’usage des Amérindiens. Nous nous rendions dans une
des réserves de la nation atikamekw installée dans les régions de la Mauricie, de
Lanaudière, à sept heures de route environ de Sherbrooke notre point de départ. Cette
nation est composée d’une population de quelques 5 4656 personnes — ce qui fait d’elle la
5ème en taille au Québec sur un ensemble de dix nations amérindiennes — dont la majorité
demeure en réserve, partagées sur trois villages, Obedjiwan (Opitciwan, 2107 hab.),
Wemotaci (1386 hab.) et Manawan (1972 hab.), dont nous ne visiterions que les deux
dernières.
Ce n’est qu’après quelques temps de réflexion universitaires que différentes lignes
d’approche se croisaient pour faire émerger à mes yeux estudiantins la place d’un sujet,
comme une croix sur la carte au trésor. Il me restait à savoir ce que cachait cette croix.
D’un premier côté j’avais observé la négligence de certains manuels scolaires porteur de
préjugés contre les autochtones, manuels qui avaient dû être mis à jour au début des années
6 Chiffres officiels tirés du Guide des collectivités indiennes et inuites du Québec 2003.
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$0, notamment après les critiques de Vincent et Arcand (1979). Je constatais pourtant la
survivance de ces préjugés auprès de nombreux jeunes universitaires parmi ceux que j’étais
amené à côtoyer, des gens qui dans la vingtaine d’années avaient dû suivre des cours
purgés de tous ces a priori. Si donc ils survivaient, ces préjugés devaient venir d’ailleurs,
d’héritage parental, ou d’un cercle plus large peut-être, la télévision par exemple. Si
l’éducation avait pu laver son contenu de ces préjugés, l’avait-elle fait avec efficacité, et
pouvait-elle poursuivre ce travail d’ouverture au-delà d’elle-même et comment? D’un autre
côté,j ‘avais observé le fonctionnement de l’éducation en milieu autochtone, notamment
dans ce contexte de revendication d’autonomie. À différents degrés, selon les
communautés, cette autonomie existait déjà. Je me demandais une fois cette autonomie
obtenue ce que feraient les dirigeants autochtones. Que choisiraient-ils pour les leurs?
Quelle citoyenneté ils enseigneraient implicitement dans leurs écoles? Amérindiennes bien
sûr, mais qu’en serait-il de la canadienne, et de la québécoise? Et au travers de quelle
histoire, de quelle conception de l’histoire notamment le feraient-ils? Autant de questions
qui m’amenèrent à vouloir voir ce qui se faisait réellement maintenant dans l’enseignement,
tant de l’histoire chez les autochtones que de l’histoire des Amérindiens auprès des
Québécois.
Au final, j’avais surtout soif de rencontrer ces gens, ceux qui fondent, travaillent et
vivent la réalité autochtone. J’avais la curiosité maladive (et déplacée?) de vouloir
rencontrer ces autochtones sur lesquels j’avais lu, et déjà composé tant de choses sans pour
autant leur avoir jamais parlé directement. Il y avait cette honte de celui qui n’est que
doctus cum libro. Une envie impérieuse de voir si les textes lus, parfois déjà âgés de
plusieurs décennies, étaient fidèles à la réalité, et si donc lorsque je les synthétisais, faisant
de leurs propos les miens, je ne participais pas au mensonge. Pour cela, je voulais
rencontrer des gens, les interroger. Mais pour leur expliquer ce que j ‘étudiais précisément,
je n’arrivais pas encore à résumer mon travail par un titre concis et évocateur.
Est-ce que la tradition orale, disais-je, qui implique une conception totalement
différente de l’histoire est utilisée, respectée, évoquée en cours d’histoire? Est-ce qu’elle a
encore une valeur, une réalité dans la société amérindienne? Est-ce qu’il existe encore une
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dichotomie oral/écrit, et si oui ne pose-t-elle pas de problèmes aux jeunes élèves? Est-ce
qu’elle ne provoque pas, cette dichotomie, une foikiorisation du savoir traditionnel
dévalorisé au profit de ce savoir dominant, ce savoir qui pouvait plus grandement leur
assurer une insertion socio-économique? Quelle histoire voudraient-ils en tirer pour
enseigner à leurs élèves dans le cadre d’une autonomie grandissante, au moins en matière
d’éducation? Serait-elle objective, décentrée, ou toute entière tournée vers l’Amérindien?
Oublierait-elle les ‘Blancs’ comme ceux-ci avaient oublié les autochtones? Participerait-
elle ainsi à la constitution d’une identité culturelle forte, à la résurgence d’une
amérindianité, afin de faire de l’élève un Indien à part entière d’une nation clairement
différente de celle qui les entoure, ou bien plus neutre afin de faire de l’apprenant un être
démocratique et économique? Je voulais confinner ou infirmer ce que j’avais lu ou écrit. Je
voulais mesurer la distance entre le théorique et la pratique. Je voulais savoir comment les
gens composaient avec les institutions, les lois, les gouvernements, les histoires.
Je rédigeais donc, afin de définir en deux pages les préoccupations qui me
concernaient et que je ne parvenais pas à résumer en un titre, un Syllabus (voir en annexe)
qui divisait ma pensée en trois mouvements
• l’enseignement de l’histoire fait partie de l’éducation à la citoyenneté. Or ce qui
est présenté de cette histoire a été non seulement énoncé par les Blancs, mais
ceux-ci en ont évacué de plus la vision que les Amérindiens en avaient;
• historiquement, le mode de transmission oral a été dévalorisé et supplanté,
sinon éliminé par la transmission écrite imposée par les Blancs, ce qui met en
danger les rapports socioculturels qu’il soutenait ainsi que les connaissances
qu’il véhiculait;
• puisque l’oral faisait partie intégrante de la culture mais que l’éducation
amérindienne contemporaine doit aussi intégrer l’écrit, comment concilier les
deux traditions, plus spécifiquement dans le contexte des cours d’histoire ? Car
je supposais alors que cette problématique se retrouvait, ou devait se retrouver,
dans les cours d’histoire.
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Par ces trois points, j’ouvrais, je m’en rendais finalement compte, un bien trop large
champ d’étude qu’avec mes maigres ressources je n’aurais jamais pu embrasser d’un seul
souffle. La question de l’oralité face à l’écrit se pose peut-être depuis S
ocrate. Mais cette
tradition orale me paraissait alors contenir les éléments de réponses à la foi
s aux questions
identitaires de la citoyenneté en crise et le moyen d’objectiver l’histoire du pays. Je
m’apercevais plus tard, avec notamment la réalisation du terrain et l’analyse des d
ocuments
sources, que la tradition resterait un idéal à peine effleuré et que je ne pourrais que faire de
brefs constats sur son état et de courtes hypothèses son usage pédagogique éventuel.
Je récoltais une liste de numéros de téléphone de personnes intéressantes, en ce
qu’elles pouvaient soit m’aider soit m’orienter, et à qui je me décidais, après de courtes
conversations téléphoniques, à envoyer ce syllabus dans lequel je résumais ma manière de
penser et les questions qui en découlaient. Je commençais par cibler des responsables
pédagôgiques de commissions scolaires ou de conseils nationaux. J’avais orienté mes
recherches auprès de différentes nations en fonction de leur niveau de contact avec les
allochtones québécois: Les Hurons-Wendat du village huron près de Québec avec un fort
niveau de contact, les Atikamekw de la Haute Mauricie avec un niveau intermédiaire, et les
Inuits du Nunavik avec un contact relativement bas.
Petit à petit mon domaine de recherche allait se réduisant. Les Inuits semblaient
hors de portée. Lorsque je posais mes questions au responsable pédagogique de la
commission Kativik installée à Montréal, il me conseillait de m’adresser à un professeur
inuit pour savoir directement auprès d’eux ce qui était réellement fait. Il ne se croyait pas
compétent et ne connaissait personne de son bureau qui le serait. Il me dit pouvoir
éventuellement faire lien pour leur envoyer mes questions, mais il insistait pour dire qu’il
semblait difficile d’obtenir quelque chose d’eux. Ils ne répondraient d’après lui pas à moins
de sérieusement insister, et quand ils le feraient enfin se sera probablement dans leur langue
ou au mieux en anglais. Le coût pour un voyage jusqu’au Nunavik me paraissait de trop
supérieur à mes moyens d’étudiant. J’obtins cependant de lui le contenu de leur programme
d’histoire - géographie du secondaire accompagné de cette remarque sibylline et intrigante
«Ces thèmes sont enseignés en français langue seconde ou en anglais langue seconde de la
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1ère secondaire à la 5ème secondaire. Pour votre information, la thématique du programme
enseignée en Inuktitut est tout autre. » Les Hurons-Wendat de Québec, malgré plusieurs de
mes appels et messages au conseil de bande, restaient sans réponse.
À l’inverse, j’obtenais du Conseil de la Nation Atikamekw (CNA) plus de
réponses. P lus précisément de 1 a p art du c onseiller linguistique, M. R obert S arrasin q ui,
tout en me répondant, me réorienta vers les deux professeurs d’histoire de Manawan et
Wemotaci, les mieux placés pour me parler de la pratique. Je les joignis rapidement et
obtins d’eux une réponse positive pour un entretien. M. Michel B erthelot, géographe de
formation, est un français installé au Québec depuis 19 ans. Il a tout de suite et depuis
toujours vécu à Manawan ce qui lui permet de pratiquer de plus sa passion de la chasse. M.
Pascal Sasseville-Quoquochi est métis de père Atikamekw, il a cependant été élevé en
dehors de toute réserve atikamekw, sa formation initiale est professeur de musique et c’est
pour enseigner celle-ci qu’il a d’abord été engagé à Wemotaci voilà 5 ans. Cependant les
autorités souhaitant un professeur d’origine atikamekw pour enseigner l’histoire lui
offrirent également ce poste. Aux vues de ces résultats de prospection, j ‘abandonnais alors
ma démarche paradigmatique visant à comparer ce qui se fait dans différentes nations pour
adopter une approche syntagmatique et savoir ce qui se fait dans l’ensemble des
communautés de la Nation Atikamekw. J’élargis même mon étude en dehors des limites de
la réserve pour observer ce qui se fait dans les collèges de La Tuque et Roberval, écoles où
l’on peut trouver des élèves atikamekw étudiants en situation minoritaire. Les entretiens
avec ces professeurs se déroulèrent uniquement au téléphone car, comme je m’y attendais,
ils n’avaient que peu de choses particulières à m’apprendre. Je contactais enfin le
professeur d’histoire d’Obedjiwan, troisième ville atikamekw, M. Tony Langlois, historien
dc formation, arrivé depuis deux ans et qui précédemment travaillait à Pakua Shipi chez les
Montagnais. Je me retrouvais ainsi avec quatre situations d’enseignement différentes pour
un même objet, l’histoire, et un même public, les élèves atikamekw.
Pour le temps qui nous était imparti, je ne pouvais que rencontrer les professeurs de
Manawan et de Wemotaci, mais le hasard me permit de discuter avec deux autres
Pour plus d’information, voir le site du CNA (www.cnalatuque.com).
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intervenants atikamekw: le professeur de langue atikamekw du secondaire de Manawan,
ainsi que M. Gilles Ottawa, historien de passion qui travaille depuis plusieurs années sur
l’histoire de sa nation et ses revendications. Il est d’ailleurs considéré comme un expert que
les dirigeants du CNA consultent à l’occasion des différentes négociations
gouvernementales. À ceux avec lesquels je ne pouvais obtenir de rencontre, j’envoyais un
questionnaire (voir en annexe). Je leur précisais que celui-ci ne se voulait être qu’un tuteur
grossier à notre conversation in absentia afin de créer un lien entre les différents sujets que
je souhaitais les voir aborder. J’ajoutais que trop valait mieux que pas assez.
C’était une semaine d’automne, aussi belle qu’aurait pu le permettre un été indien,
et nous arrivions enfin à Manawan en Haute-Mauricie, notre première étape dans les terres
de la nation atikamekw. J’étais déjà impressionné toute la route durant par le spectacle de la
nature foisonnante, Français perdu que j’étais m’enfonçant dans l’arrière-pays québécois.
L’arrivée à Manawan par le sommet d’une colline au bord du lac Métabeskéga prolongea
cette impression d’exploration aventurière. La petite communauté, loin de disposer de
toutes les infrastructures qu’on pouvait y attendre, m’apparaissait tel un village de pionniers
du xIx1e siècle. Les rues de poussières se laçaient aléatoirement autour de grises maisons
de préfabriqué en bois, semées là comme une poignée de cailloux jetée dans un jardin. Pas
de nom aux rues, pas de couleurs aux murs, et seulement quelques panneaux de
signalisation tordus jusqu’au sol comme abandonnés à la mégarde de quelque jeu d’enfants.
Des installations qui semblaient bien précaires et temporaires. Comme si les autochtones
espéraient encore leve; le camp ou les non-autochtones les voir partir pour s’intégrer à la
ville.
Étonnement l’église n’était ni juchée sur un sommet dominant ni au centre du
village mais bien cachée sous d’épais arbres au bord du lac juste à l’entrée. En bas, les eaux
roses du lac baignaient quelques maisons et sur un vieux ponton fatigué des enfants
s’amusaient. En haut, la colline surplombant Manawan était en fait occupée par le collège.
Je comprenais ainsi le message que cette disposition des lieux venait me chuchoter autre
temps, autre moeurs, ce n’est plus la foi mais bien l’éducation qui peut nous intégrer, et
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cette éducation n’est plus donnée par les prêtres. Or c’est justement cette école que je
venais observer.
On me donna l’occasion d’interroger deux Atikamekw — tous les deux dans la
quarantaine — impliqués soit dans l’éducation, soit dans l’histoire et les revendications
atikamekw. Il s’agissait tout d’abord du professeur enseignant la langue atikamekw. Un
travail étonnant procédant de l’inverse de ce que l’on peut observer ailleurs. Une langue,
qui avant s’enseignait à l’oral et qui n’avait que peu ou pas de forme écrite, se développe
progressivement à l’écrit avec son alphabet, sa description phonétique, grammaticale,
orthographique, remplissant progressivement les trous qu’une fonction écrite vide avait
longtemps laissés derrière. On y inventait ainsi non seulement des mots pour tous ces
concepts qu’avant on n’avait pas eu besoin d’utiliser, mais également des outils
d’apprentissage pour l’enseignant, des méthodes didactiques... Derrière cet enseignement,
le désir de faire (sur)vivre la langue et bien sûr l’identité atikamekw. Ce professeur devait
lui-même passer par grand nombre de questionnements sur l’importance et la forme à
mettre dans cet enseignement. Tout comme j ‘en mettais dans celui de l’histoire. C’est sur
ce parallélisme que nous eûmes un entretien des plus intéressants où l’on souligna les effets
du passage de l’oral à l’écrit, du lien entre langue et culture, de la (re)construction d’une
culture maltraitée. Les Atikarnekw disposaient d’un avantage certain au niveau linguistique
sur d’autres nations, par contraste avec leur histoire brouillée, et c’est justement la vitalité
de leur langue maternelle encore largement pratiquée dans les foyers et entre les habitants
des communautés atikamekw.
Je rencontrais également M. Gilles Ottawa qui dispose d’un statut particulier dans la
communauté atikamekw. Sans formation universitaire officielle, M. Ottawa s’est très vite
intéressé à l’histoire de son peuple, multipliant les recherches et s’appliquant à la faire
connaître de tous, valorisant son importance dans le cadre particulier des revendications de
son peuple avec les gouvernements fédéral et provincial. Il possède à ce titre une excellente
connaissance de l’histoire subsistante de son peuple ainsi que des pratiques traditionnelles
et de leur vitalité. Depuis plusieurs dizaines d’années, il arpente les bibliothèques, visite les
musées, les collections d e wampum privées, fouille les archives g ouvernementales, mais
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également les greniers des mairies, des chasseurs allochtones, des familles autochtones en
quête de documents anciens. Il circule également beaucoup sur le territoire, récoltant ainsi
le témoignage des atikamekw, mais également ceux d’autres nations et même à l’extérieur
du Québec. Il m’apporta un point de vue amérindien riche et complet, subjectif mais
précieux sur l’enseignement «non-autochtone» que l’on apporte à leurs enfants. Si son
point de vue était subjectif ce n’était pas le seul fait de ses origines mais bien aussi le
sentiment profond d’appartenance, de son implication qui l’engageaient directement dans la
participation aux revendications que les Atikamekw mènent actuellement auprès des
gouvernements fédéral et provincial. À ce titre, M. Ottawa est un intervenant de valeur
parce qu’il participe à la vie de sa nation, et qu’il a une perception intérieure de la tempête
que n’aurait pas d’autres intervenants, plus diplômés mais peut-être moins concernés. M.
Ottawa me parla longuement en m’offrant son temps rare. Il m’aida à comprendre la
situation particulière des Atikamekw et leurs revendications, soulignant l’importance pour
toute communauté de connaître l’histoire de son peuple.
Ces deux rencontres avec l’autochtone firent mentir M. Berthelot qui ne s’attendait
pas à ce que je trouve un interlocuteur compétent. La compétence n’est pas tant dans le
diplôme que dans l’implication de l’intervenant dans le sujet ou dans des domaines
connexes, dans la motivation qu’il y a porté et le temps qu’il y a passé. Non seulement leurs
témoignages s’avérèrent constructifs pour ma recherche, mais en plus ils me permirent de
discerner, en croisant les portraits de ces deux hommes, les traces de manières de faire
culturelles toutes atikamekw. C’était particulièrement flagrant dans leur mode
d’expression : un regard droit d’un calme parfois quasi inexpressif, une voix lente et
monocorde, douce et tremblante, me rappelant que le français n’était pas leur langue
première, mais aussi peut-être une certaine blessure intérieure, un discours long et rempli
de digressions, jamais de réponse directe ou concise. Jamais ils ne m’interrompirent et je
compris rapidement qu’il me fallait en faire autant, apprenant progressivement à les
écouter, à les suivre de bon ou de mauvais grès dans leurs réponses qui ne pouvaient jamais
se résumer à un simple oui ou non quand bien même ma question l’aurait supporté. Un
discours cependant souvent entrecoupé de sourires et d’humour, surtout j ronique, et non
dépourvu de sarcasme, voire de rancoeur, à l’encontre du non-autochtone. Toute cette façon
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de discourir se rapprochait énormément de ia mentalité du Cercle des Amérindiens telle que
longuement décrire dans différentes littératures de la post-confédération à l’anthropologie
récente. Je devinais ainsi, ne serait-ce qu’en les observant, une façon d’être, de penser
autochtone qui ne pouvait être qu’un témoignage fort de la survivance probable de sources
culturelles et de savoirs traditionnels impliquant des conceptions de la vie différentes de la
version occidentale.
À ma façon à moi, je voulais presser la conversation, lorsqu’une idée naissait
subitement comme explosant d’un des propos de mon interlocuteur, je voulais presque
aussitôt rebondir dessus avant que je n’oublie ma question ou qu’elle ne devienne hors de
contexte. Me raidissant sur ma chaise pour trouver l’espace entre deux souffles où je
pourrais récupérer la parole, je m’arrêtais net en entendant, en comprenant les paroles
lancées par mon interlocuteur atikamekw. Il me parlait de sa propre recherche, des
questions qu’il posait aux aînés et leurs manières de lui répondre tout en détour. Il me
parlait de ces longues conversations ficelées de silences. Et je réalisais d’un coup que ce
qu’il me racontait m’était également adressé. Qu’à mon tour, je devais laisser passer les
pauses et accepter de prendre les détours, je devais écouter. Alors je me calmais, oubliant
ma question, mais entendant la réponse. Pour avoir une telle perception de leur façon
d’être, sûrement j’étais influencé par mes connaissances, ou mes croyances naïves et
simplistes et qui me faisaient presque voir le grand cercle des Amérindiens m’enlaçant pour
m’introniser. D’ailleurs ne partageait-on pas déjà le si symbolique tabac tandis qu’ils
s’alignaient clope sur clope. Et si de ce regard à moitié clos et de cette voix tremblante je
faisais des signes évidents d’une âme peinée n’était-ce pas parce qu’à trop chercher de
signes on en trouve forcément. Je n’étais pas un grand chercheur mais un piètre prophète si
je pensais sentir leur blessure en papotant avec deux Atikamekw qui étaient peut-être
simplement fatigués d’avoir à me répondre après leur journée respective de labeur. Étais-je
ainsi vraiment trop pressé de voir l’Indien se découvrir à moi dans sa différence? N’étais-je
pas la victime soumise de cette pauvre réduction Blanc/Autochtone (Simard: 2004)? Ou
bien sentais-j e réellement les prémices culturelles, inconscientes et parfois, ici, collectives,
qui font les gens différents?
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Après ces longs entretiens, durant lesquels j ‘obtins notamment, de la part d M.
Berthelot, une copie du manuel qu’il avait lui-même rédigé ainsi qu’une compréhension
claire du plan de travail qu’il applique au sein de l’école en accord avec ses dirigeants, nous
passions la nuit à Manawan, visitant le village et dormant dans la cahute d’un snack bar
près de l’école. Le lendemain dans la journée, après avoir déjeuné avec M. Ottawa, nous
partions enfin pour Wemotaci. Là nous devions donc rencontrer M. Sasseville-Quoquochi.
Les deux ne se connaissaient pas, et avant même de me rendre à Wemotaci, je questionnais
M. Berthelot qui me confirmait ne pas savoir qui travaillait actuellement là-bas. Il avait par
contre entendu parlé d’une méthode différente écrite par une certaine Claire Hendersen il y
avait déjà quelques années. Cette Hendersen était alors partie laissant derrière elle ladite
méthode.
Je m’étonnai du manque d’intérêt dont faisait preuve alors M. Berthelot pour ce qui
pouvait bien se passer chez ses confrères, travaillant pourtant la même matière et dans un
contexte quasi identique. Je notai ce fait et le mis sur le compte d’un manque de
communication au sein du système éducatif atikamekw. On sait d’ailleurs que l’extrême
division du système éducatif des autochtones peut causer de nombreux problèmes
organisationnels ralentissant les réformes efficaces, une toile complexe répugnant bien
souvent les parents comme les professeurs (Larose: 2001). Or la pyramide des
administrations — et des contingences qu’elles imposent bien souvent, peut-être trop dans
les cas de décentralisation excessive — s’étend d’une base professorale disposant d’une
certaine marge de manoeuvre habituelle pour pratiquer leurs cours jusqu’à la pointe
gouvernementale fédérale sous l’égide du Ministère des Affaires Indiennes du Canada
(MAIC). On notera entre ces deux extrémités la présence effective: du gouvernement
provincial par la direction des deux commissions scolaires (C.S.) qui couvrent l’ensemble
de la nation atikamekw (la C.S. de Lanaudière 14 pour Manawan et la C.S. de la Mauricie
04 p our les deux autres communautés), du C onseil de la N ation Atikamekw (CNA) qui
dispose d’un service éducatif et linguistique et enfin du conseil de bande de chaque
communauté. On sait de plus que si, pédagogiquement, les bandes peuvent être régies par
plusieurs commissions scolaires, une commission scolaire pourra avoir à s’occuper de
plusieurs bandes de nations amérindiennes différentes en plus de son travail standard
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auprès des non-autochtones.
Nous arrivions tard dans la soirée à Wemotaci, juste à temps pour le souper.
Impression furtive de voyageurs, nous ressentions une différence entre les deux
communautés que nous pouvions à peine nous expliquer. Malgré une population plus
petite, Wemotaci disposait de routes goudronnées, de pancartes portant des noms de rue,
des travaux annonçant l’ouverture prochaine d’une aréna. Si Wemotaci ne dispose pas d’un
lac paisible auprès duquel les Amérindiens peuvent notamment appliquer leur artisanat des
canos, elle possède néanmoins une gare, avantage économique certain sinon pour le
tourisme au moins pour la circulation des individus et des biens (ravitaillement des
magasins, contact avec les grandes villes non-autochtones).
À Wemotaci, je découvrais encore un autre manuel, à nouveau rédigé par un non-
autochtone. Sans pour autant pouvoir rencontrer l’auteur de l’ouvrage, j’en discutais avec
son actuel utilisateur. Celui-ci s’avéra relativement critique vis-à-vis du contenu et surtout
des objectifs nationalistes à peine voilés de l’auteur. Comme pour le premier, je m’attardais
à en connaître les sources, les objectifs de l’auteur et la perception qu’en avaient le
professeur et les élèves. Mais ce qui m’intéressait tout autant était de comprendre la
situation actuelle de la communauté, tant sur la vivacité des traditions orales, sur la
prégnance d’une certaine anomie qui pouvait découler de troubles identitaires propre à la
situation particulière des Atikamekw que sur la situation scolaire des élèves de chaque
village de la nation. Ces questionnements généraux, que je renouvelais donc auprès des
intervenants d e c haque communauté, m e p ermettaient d e faire I e p araHèle e ntre t ous 1 es
articles que j’avais lut jusque là sur le sujet et qui pouvaient remonter de plusieurs années,
mais également de situer le niveau d’adaptation aux contraintes socio-économiques
environnantes des différentes communautés atikamekw.
Je n’eu malheureusement pas l’opportunité de rencontrer directement M. Tony
Langlois, le professeur d’histoire d’Obedjiwan. Je pus cependant rentrer en contact avec lui
(par téléphone puis par coumel) afin de lui transmettre l’objet de ma recherche (toujours
par syllabus) ainsi qu’un questionnaire que je plaçais d’office comme le tuteur à cette
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conversation artificielle que nous tentions d’avoir in absentia’. Les questions laissaient
toute la place à un débordement d’opinions personnelles afin que j’accède à la conception
distincte de M. Langlois sur l’histoire, les Amérindiens et les savoirs traditionnels. Après
avoir obtenu les premières réponses à ce questionnaire, d’autres me vinrent et c’est ainsi
que nous échangions nos points de vue, tantôt par téléphone tantôt par mails. De plus il me
faxa des exemples et extraits de certaines unités pédagogiques qu’il avait pu construire dans
le cadre de ses cours donnés aux élèves atikamekw du secondaire.
Enfin, pour en finir avec la délimitation de ma zone d’étude et la collecte
d’informations à l’intérieur, je téléphonais aux collèges de Roberval et de La Tuque. Là,
un petit nombre de jeunes atikamekw suivaient leur enseignement secondaire en dehors des
limites de leurs bandes. Ils se retrouvaient minoritaires face à une majorité de non-
autochtones et donc dans un contexte où les chances pour qu’il leur soit offert une
éducation ouverte à leurs propres origines culturelles.
J’eus donc de brèves discussions auprès de quatre professeurs, chacun s’occupant
soit du secondaire 2, soit du secondaire 4 dans chacune des écoles de ces deux villes. Ils
m’apprirent peu de choses, me confirmant ce que je m’attendais à entendre. Rien n’était fait
à l’attention de ces enfants qui ne présentaient pas de difficulté particulière et ne
formulaient pas de demandes supplémentaires. Le contenu des cours était scrupuleusement
respecté afin que ces enfants puissent passer avec succès les examens finaux soumis par le
M.E.Q. Aucune difficulté relationnelle n’était apparue à l’intérieur des classes comportant
quelques élèves atikamekw. Aucune remarque déplacée, pas même au moment d’abordée
l’histoire des Indiens telle que décrite dans les manuels scolaires. Les professeurs n’avaient
donc pas jugé nécessaire d’enrichir les contenus des leçons sur le sujet, notamment afin de
disposer de temps suffisant pour voir l’ensemble du programme annuel. Cependant, il nous
a été impossible de parler avec ces élèves atikamekw, et encore moins avec les parents de
ceux-ci, afin de savoir si l’enseignement correspondait à leurs attentes, si le milieu familial
venait compléter certaines informations vis-à-vis du peuple amérindien en général et
atikamekw en particulier, s’il s’agissait d’un choix volontaire d’intégration ou imposé par
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une certaine réalité économique, des parents travaillant par exemple à l’extérieur des
bandes.
Situation socio-éducative générale des Amérindiens du Québec
Aux vues des dernières statistiques parues sur le recensement de la population
canadienne de 1996, ainsi qu’aux nombreuses enquêtes régulièrement menées tant par des
sociologues, des amérindianistes, que par des chercheurs en éducation, le taux d’échec et de
décrochage scolaire est particulièrement élevé chez les Amérindiens. Le nombre d’Indiens
sans diplôme, sous qualifiés, est l’une des causes majeures de la difficile situation socio
économique dans laquelle se trouve actuellement l’ensemble de la population autochtone,
au Québec comme ailleurs au Canada. Le débat actuel sur l’éducation des autochtones est
en fait centré sur l’obtention d’un programme spécialisé dans lequel serait reconnu la
spécificité identitaire des Amérindiens. Ce débat se joue entre la nécessité socio
économique d’intégration des autochtones dans une société démocratique moderne et la
préservation de leur particularisme par une accession progressive à une plus grande
autonomie gouvernementale.
Depuis le début des années 70, durant «le réveil des Autochtones », les
Amérindiens canadiens ont notamment exprimé le désir d’une éducation pour et par les
autochtones. L’idée mise en jeu est que seuls les Amérindiens sont à même de former leurs
enfants dans le respect de leurs valeurs et traditions. Les Amérindiens estiment que l’on a
trop longtemps voulu les intégrer, de gré ou de force, au système de valeurs blanc. Il existe
une spécificité autochtone (contenu de savoirs traditionnels) qui ne peut être perçue
(enseignée) que dans une éducation adaptée (programme éducatif particulier) à cette même
spécificité. En enseignant à leurs enfants les valeurs particulières de leur société, ils
pourraient leur donner une identité, leur rendre u ne âme qui les feront s ortir de la triste
torpeur anomique qu’ils vivent encore trop actuellement. Les autochtones espèrent plus que
la survivance de leur identité, mais la résurgence d’un mouvement d’appartenance forte
menant progressivement à une société stable capable d’une autonomie complète. Pour
nombre d’entre eux la réappropriation de l’éducation par et pour les Indiens est la pierre
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d’angle, l’une des étapes les plus importantes dans l’accession à leur indépendance. Si
aujourd’hui de grands efforts ont été fait en ce sens, les observateurs constatent cependant
toujours un fort taux d’inadaptation scolaire chez les enfants amérindiens.
Tout d’abord, l’inadaptation n’est pas le refus. Les revendications amérindiennes
dans ce qu’elles peuvent avoir de révolte ne sont pas une marque dTinadaptation. Si le
groupe est vivant et se développe, il l’est et le fait par le jeu de l’opposition et de
l’assimilation donc &une contradiction qui se résout dans la participation. La résolution des
conflits est une pause qui prépare d’autres affrontements ou prélude à l’immobilité de la
mort. Les revendications amérindiennes sont donc une forme de participation démocratique
à la vie canadienne.
L ‘inadaptation est donc un état de déséquilibre par rapport au milieu ce
déséquilibre résulte d’une exclusion, d’un isolement plus ou moins marqué ou d’une non
partictation aux activités du groupe (que la participation soit acquiescement ou refus,) 8
On remarquera que le déséquilibre est doublé chez l’Amérindien par un conflit à un double
milieu t e elui d u milieu traditionnel face a uquel il e ndure u ne p rofonde crise j dentitaire,
marquée par les années d’assimilation forcée que lui ont fait subir les Eurocanadiens; mais
aussi celui du milieu canadien face auquel il sent/fait perdurer une différence culturelle et
sociale tiraillé qu’il est entre cette tradition qu’on arrache trop vite et cette modernité qu’on
lui assène tout aussi rapidement. En n’aillant finalement pas eu le temps d’évoluer à son
rythme, pris entre des racines et des branches qui se distancent trop vite, la communauté, et
par-là même chaque individu qui y grandit et la compose, n’a pas eu le temps d’intégrer à
soi ces évolutions qui se sont avérées plus naturelles et progressives dans d’autres sociétés.
On pourrait également ajouter un troisième décalage qui se fait chez le jeune au moment où
il prend conscience de la réalité souvent difficile de la communauté dans laquelle il va
devoir grandir. Sans vouloir généraliser à l’ensemble des familles et des bandes, la réalité
socio-économique est effectivement trop souvent adverse (pauvreté, sous-emploi,
Les passages en italique dans cette sous-partie, et uniquement dans cette sous-partie sont des citations
directes du livre de Cordier dont on trouvera en bibliographie les références.
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désoeuvrement, insalubrité, surpeuplement), et c’est en tout cas cette réalité-là que l’on a
pu rencontré dans les communautés de la réserve atikamekw.
L ‘exclusion, t elle q u ‘elle vient d ‘être d efinie, s urgit p our ta p remière fois lorsque
Ï’eîfant se trouveface à l’obligation d’assimiler à l’école - institution imposée par le groupe
(‘eurocanadien,) - les connaissances élémentaires dont la langue écrite est le fondement. On
se souviendra ici qu’à l’origine le langage atikamekw en particulier, mais comme tous les
langages amérindiens, sont de tradition orale ayant peu de recours à l’écrit ou tout autre
forme de picturalité. Le passage de l’oral à l’écrit fut l’un des éléments qui fit de la
rencontre Européens - Amérindiens un choc à ne pas négliger même si ce choc ne survint
réellement qu’avec la scolarisation, dans des périodes de plus en plus longues, des enfants
amérindiens au début du XXème siècle. Aujourd’hui encore les enseignants de langue
rencontrent des problèmes, ne serait-ce qu’avec l’enseignement de leur langue orale qu’ils
transcrivent progressivement à l’écrit, et se retrouvant devant l’obligation — notamment
pour sa survivance — de lui trouver tout un ensemble de représentations pédagogiques qui
passe par l’écrit.
Steele, sociologue noir américain, énonce une théorie sur le pouvoir de l’innocence à
propos de l’échec scolaire des Noirs américains dont la mise en parallèle avec le cas
amérindien ne me semble pas dépourvue d’intérêt. En effet, dans toute l’histoire des
relations Eurocanadiens - Amérindiens, qui s’alignent sur la dichotomie Dominants -
Dominés, il existe bien là une relation presque malsaine où chacun cherche à faire valoir
son innocence, qu’il s’agisse pour les Indiens de revendications légitimes ou d’une
vindicative boîte de Pandore sans fond, pour le gouvernement fédéral d’un désir de
démocratie compréhensive ou d’une culpabilité repentante.
Cette relation paternaliste, entre gouvernement et bandes, crée les mêmes rapports
de force qu’entre les Noirs américains et leur propre gouvernement. En effet, dans cette
relation parent - enfant, la qualité qui vaut aux Amérindiens un traitement préférentiel
semble être une infériorité implicite, celle de l’enfant irresponsable. Il ne s’agit donc plus là
d’une recoimaissance de culture, de tradition ou d’identité différente, mais bien
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paradoxalement une reconnaissance d’infériorité qui en étant liée à l’ethnie revie;it à
racialiser plutôt qu’à intégrer l’individu minoritaire. Il est alors enfermé d’office dans sa
communauté d’origine. Alors qu’avant il était rejeté à cause de cette appartenance,
maintenant il est «inséré» dans le système socio-économique grâce à elle. Si une telle
relation permet une intégration sociale - limitée -, elle reste cependant une discrimination et
ne permet pas une intégration psychoculturelle. Elle maintient l’espace entre les
communautés et peut s’avérer insidieusement dangereuse. En plus de provoquer une
éventuelle rancoeur des autres individus - on pensera au ressentiment québécois
couramment répandu face aux avantages fiscaux incompris -- elle pousse ces mêmes
minoritaires à continuer d’exploiter leur propre victimisation pour tirer profit de la
culpabilité des Blancs. Il s’agit d’un abus du pouvoir des innocents qui tirent privilège de
leur statut de victime. Or, dans son étude sur la résilience, Larose souligne les sentiments
d’impuissance, de fatalisme, et de sous-estimation de soi chez les jeunes. Du coup, ils
n’essaient pas de sortir réellement de leur situation inférieure, en affirmant leur égalité,
puisqu’elle leur devient profitable.
Enfin, même si ce pouvoir d’innocence n’est finalement pas exploité avec abus, un
individu minoritaire obtenant un avantage particulier grâce à cette relation gardera sur les
épaules le poids d’un doute continuel. En reconnaissant implicitement son infériorité, le
doute devient une pression, celle de voir se réaliser son infériorité par l’échec - potentiel
certes, mais certainement pas lié à une infériorité raciale ou ethnique. Et de là à ce que cette
pression sociale devienne une réelle source d’échec, il n’y a qu’un pas.
Bien sêr si les jeunes indiens restent cii marge, c’est souvent avec la complicité d’un
milieu familial et social fort semblable eux. L ‘incidaptation est presque une situation
normale de l’enfant autochtone. Elle ne signifie donc pcts une exclusion de la communauté.
Mais peut-on omettre la pression chargée de préjugés qui existe dans la relation entre
Canadiens (ou Québécois) et Amérindiens? L’obligation de sortir de la réserve représente à
leurs yeux le renforcement du ‘conflit’ avec l’autre, d’une comparaison que le jeune ne veut
pas souffrir, combien même il pourrait s’en sortir gagnant. Et même s’ils réussissent à
poursuivre leur étude au-delà du secondaire — ce qui les amènera inévitablement à
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l’extérieur de chez eux -, ceux qui échouent, abandonnent ou simplement reviennent d’eux-
mêmes dans leur communauté - où pourtant peu d’opportunités économiques existent - sont
majoritaires. Alors que dans sa communauté, il est intégré d’emblée par ses pairs et sa
famille sur le seul fait d’être du même sang, à l’extérieur, il doit faire encore bien plus de
preuves.
Sur le sujet de l’autonomie autochtone en éducation les opinions se divisent. Il y a
ceux qui souhaitent d’abord que leur nation accède au pouvoir politique décisionnel
permettant d’établir des réformes profondes d’une éducation pour les Amérindiens et ceux
qui préfèreraient d’abord avoir le pouvoir financier pour établir les infrastructures
adéquates, la formation d’autochtones, le paiement de ces salariés, le soutien de recherches
pédagogiques.
Le problème de l’éducation amérindienne soulève plusieurs paradoxes. Tout
d’abord leurs revendications réclament plus de pouvoirs et en même temps plus d’argent de
la part des gouvernements fédéral et provincial. Or comment peut-on espérer de manière
réaliste que le gouvernement donne de gracieuses subventions sans attendre aucun droit de
regard sur l’usage de cet argent en retour? Car et cela est un paradoxe d’ordre un peu plus
moral, les Amérindiens, bien que Premières Nations dti continent américain, doivent encore
faire les preuves de leur maturité politique. En effet une trop longue attention paternaliste
de la part du gouvernement canadien a produit une population grandement assistée qui
retrouve à peine sa capacité d’action sur elle-même. L’anomie qui règne parmi trop de
jeunes montre bien encore le sentiment d’impuissance de ceux-ci sur leur destin. De plus il
existe de nombreuses luttes intestines qui se produisent un peu trop entre les différentes
unités dirigeantes du monde amérindien. Enfin le dernier paradoxe relève du problème de
qualification. Sans une éducation adaptée aux réalités amérindiennes, on peut craindre que
le taux de réussite scolaire reste trop bas pour produire des cadres et gestionnaires qualifiés
et performants. Mais sans cette «armée» de fonctionnaires autochtones comment prendre
en main, et de manière autonome, l’établissement d’une éducation adaptée aux réalités
amérindiennes?
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Le problème resterait à trouver une éducation hybride qui permette d’assembler les
savoirs blancs, qui sont habituellement enseignés dans une structure de cours magistraux et
de travaux pratiques, aux savoirs traditionnels qui semblent nécessiter plus de pratiques et
d’observation sur le terrain. Mais si les élèves sont déjà perturbés par une éducation où ils
passent d’une éducation primaire autochtone où leur spécificité est reconnue dans un
enseignement en langue maternelle à une éducation secondaire où cette spécificité est niée
ou au mieux foikiorisée dans un enseignement en langue véhiculaire, qu’en sera-t-il d’une
telle éducation où l’on passera au travers de modes pédagogiques et didactiques très
différents?
Enfin les anciens soulignent que l’école n’est qu’un élément de l’éducation des gens.
Les valeurs ne peuvent pas s’apprendre qu’à l’école. Il s’agit d’un devoir où tous les éléments
de la communauté ont un rôle à tenir t les parents, les professionnels de l’éducation, les
responsables dirigeants, les sages, les jeunes. Ainsi proposent-ils la participation des sages
dans la formation au sein des écoles, mais aussi dans l’établissement des nouveaux contenus
et formes pédagogiques que pourrait engendrer une réforme. Les jeunes notent l’importance
de leur participation dans la consultation et la réflexion des réformes scolaires, notamment
face à la formation professionnelle des jeunes. Il est alors à déplorer que les parents
s’impliquent si peu dans l’éducation de leurs enfants. Les professeurs rencontrés en bande
atikamekw regrettent non seulement que les parents ne participent pas plus à la vie de leurs
enfants, mais en plus soulignent-ils l’importance de leur propre manque d e formation en
culture autochtone.
Dans certaines communautés les enfants apprennent à l’école une langue que leurs
parents maîtrisent peu ou pas. Ils sont dès lors peu ou pas amenés à l’utiliser à l’extérieur.
La folklorisation des cours est renforcée par cette absence d’écho dans la réalité sociale des
jeunes. De plus un tel environnement ne favorise pas l’acquisition efficace d’une langue.
Les jeunes deviennent par la force des choses, et aussitôt leur années primaires achevées (là
où s’effectue essentiellement la formation en langue autochtone), des locuteurs passifs
perdant progressivement leur compétence langagière. Si fort heureusement pour la nation
atikamekw, celle-ci dispose d’une langue vivace couramment utilisée dans les interactions
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de tous les jours, en dehors même de l’école, ce schéma de folklorisation s’applique tout de
même à d’autres savoirs traditionnels.
Ainsi, administrativement, l’autonomie complète ne semble pas réalisable tout de
suite et les autochtones devront encore rendre des comptes et réclamer régulièrement plus
d’aides matérielles à ceux qui les financent. Il faudra encore longtemps accepter l’aide de
cadres et techniciens blancs au sein des différents systèmes administratifs amérindiens - des
blancs qui devront également se faire former (auprès des sages?) pour accéder aux subtilités
de la réalité amérindienne qui leur échapperont assurément. Une réforme sociale - propre à
chaque communauté, voire à chaque village et non générale aux Amérindiens - doit donc
inclure la définition précise de l’identité de la communauté qui peut se faire conjointement
avec une réflexion sur l’éducation. De plus l’entraide intergénérationnelle est à ajouter à
l’entraide interethnique les communautés amérindiennes qui partagent des liens culturels,
des liens linguistiques devraient pouvoir organiser des échanges de connaissances
pédagogiques afin d’accélérer les connaissances et améliorations dans ce domaine; les
Amérindiens devront encore accepter l’aide des n on-autochtones sans pour autant y voir
une e ntrave o u une p atemalisation e xagérée; enfin au s ein d e 1 a communauté même 1 es
Anciens devront collaborer aux quelques diplômés, mais également les jeunes devront être
écoutés.
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Cartes obtenues sur le site du M.AJ.F.
Présentation des Communautés de la Nation Atikamekw
Points Ciénéraux
La population atikamekw réside à plus de 80% à l’intérieur de la éserve. Elle est constituée à 60% de jeunes de moins de 25 ans. La
famille moyenne comporte trois enfants.
L’enseignement se fait entièrement en atikamekw en maternelle et au primaire depuis 1992. De la l à la année du primaire, les
élèves accèdent à trois heures d’enseignement du français langue seconde. Puis lors de la 41e année, ils apprennent à lire et écrire en
français.
Si les enseignants du 1cr cycle sont tous Atikamekw, au 2’ cycle ils sont essentiellement allochtones. Une année de présecondaire
prépare les enfants afin de réduire les risques de décrochage scolaire. Il est possible pour les élèves du secondaire de suivre l’ensemble
de leur enseignement en réserve proche des leurs grâce aux écoles de bandes dont la direction est remise au conseil de bande. Enfin,
pendant une dizaine de jours en automne et au printemps, les élèves du secondaire sont envoyés au « camp des jeunes o dans la forêt
guidés par des Aînés ou d’autres spécialistes forestiers.
Manawan
Réserve de Manawan.
Circonscription fédérale de Berthier-Montcalm,
Circonscription provinciale de Berthier.
Située à 120 m à l’Ouest de La Tuque et à 72km au Nord de St-Michel-des-Saints.
773 ha,
1972 habitants dont 245 hors territoire.
Atikamekw et français, langues parlées principales.
Prise en charge de l’éducation par la bande en 1989.
Commission scolaire de Lanaudière 14.
Ecole primaire de bande,
335 élèves.
Ecole secondaire de bande,
305 élèves.
4 élèves en école provinciale (hors réserve)




Circonscription fédérale de Champlain,
Circonscription provinciale de Laviolette.
Située à 143 km au Sud de Chibougamau.
935 ha,
2107 habitants dont 309 hors territoire.
Atikamekw et français, langues parlées principales.
Prise en charge de l’éducation par la bande en 1990.
Commission scolaire de la Mauricie 04.
Ecole primaire de bande,
346 élèves.
Ecole secondaire de bande,
321 élèves.
21 élèves en école provinciales (hors réserve)
et 85 élèves en postsecondaire (Cégep ou Université).
Réserve de Wemotaci.
Circonscription fédérale de Champlain,
Circonscription provinciale de Laviolette.
Située à 100 km au Nord-Ouest de La Tuque.
3226 ha,
1386 habitants dont 273 hors territoire.
Atikamekw et français, langues parlées principales.
Prise en charge de l’éducation par la bande en 1985.
Commission scolaire de la Mauricie 04.
Ecole primaire de bande,
215 élèves.
Ecole secondaire de bande,
158 élèves.
21 élèves en école provinciales (hors réserve), 04 élèves en école privée et















Situation socio-éducative particulière des Atikamekw de Haute-Mauncie
La situation socio-éducative particulière des Atikamekw fait quant à elle
relativement écho aux sombres clichés que l’on entend souvent généralisés à l’ensemble
des communautés amérindiennes. Taux de chômage élevé, entraînant une certaine
improductivité néfaste — sentiment d’impuissance, alcoolisme et autre toxicomanie.
Nombreux suicides (3 suicides de jeunes du secondaire durant l’année 2003 à Manawan),
provoquant de véritables ‘épidémies’ de suicides en chaîne et affectant durement le moral
de chacun, élèves comme enseignants. Taux d’échecs scolaires élevé (90% environ), la
plupart des enfants s’arrêtant pendant l’année de secondaire 3 ou avant. Population
majoritairement jeune. Les instituteurs se plaignent de la démission des parents qui ne
sembleraient guère s’intéresser au sort de leurs enfants. De nombreux cas de maltraitance
des enfants au sein même de foyers surpeuplés, réduisant d’autant la capacité des enfants à
réussir à l’école. Ces images ne m’ont pas seulement été confirmées par ce que j ‘y ai vu car
je ne suis resté que très peu de temps et cela n’était pas mon but premier. Les discours de
mes différents intervenants — bien sûr surtout les non-autochtones — recoupaient ainsi
largement les descriptions de différents articles que j’avais cru trop clichés.
Toutefois de légères mais progressives améliorations sont releyées chaque année par
les instituteurs quant au degré de réussite atteint ce qui les encourage à poursuivre leurs
efforts. Ainsi des classes d’artisanats traditionnels existent depuis peu à Manawan.
Comportant une trentaine d’élèves, elle encourage l’enseignement de techniques et savoirs
ancestraux, notamment la fabrication de canoès pour lesquels les Atikamekw ont toujours
été réputés. Dans les classes d’art plastique. on peut observer la survivance d’une certaine
picturalité toute amérindienne, tournée vers la nature, sa faune et sa flore, derrière laquelle
on peut discerner la survivance d’une identité indienne dans une représentation mentale
commune du monde. L’enseignement se fait en atikamekw au primaire puis en français au
secondaire, mais même là l’enseignement de la langue atikarnekw est maintenu. Des
semaines en classes de forêt sont périodiquement observées durant lesquelles les enfants
partent camper en forêt avec des adultes qui leurs apprennent à connaître et respecter la
nature, élément toujours primordial du milieu de vie atikamekw pour la simple raison qu’il
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fbnde l’essentiel de leur développement économique actuel — la foresterie est le premier
employeur dans la réserve atikamekw. De manière plus générale enfin les rituels spirituels
sont présentement et depuis peu en pleine résurgence. Il est ainsi à nouveau très habituel
d’assister lors de certaines solennités sociales, comme une réunion de chefs de bandes, à un
rite d’accueil, un ancien chant sacré ou une cérémonie du tambour.
Pour finir avec 1 a s ituation d es A tikamekw, j e me d emandais longuement si 1 eur
position géographique centrale ne jouerait pas sur la représentativité de leurs méthodes
éducatives. Est-ce que celles-ci auraient été formatées pour convenir à trois situations de
communautés aux situations géographiques différentes, elles-mêmes représentatives des
trois différentes forces de contact avec l’Eurocanadien? Gélinas démontre que ce
positionnement se reflétait dans l’adaptation socioculturelle des communautés atikamekw
entre 1870 et 1940 (Gélinas t 2003).
«La situation des bandes atikamekw reproduisait, à petite échelle, celle de l’ensemble des
nations autochtones du Québec à la même époque. Comme les Hurons, les Abénaquis et les
Mohawks, les Atikamekw de Manouane étaient ceux qui entretenaient les rapports soutenus
les plus anciens avec les Eurocanadiens, et qui avaient fait le plus d’emprunts culturels (...)
À l’instar des Algonquins et des Montagnais, les Atikamekw de Weymontachie
entretenaient des rapports réguliers avec les Eurocanadiens, mais une large part de leur
économie de subsistance reposait toujours sur la chasse (...) Enfin, les Atikamekw
d’Obedjiwan, comme les Cris et les Naskapis, n’entraient en relation avec les
Eurocanadiens que de manière épisodique, et leur mode de subsistance restait
essentiellement orienté vers la poursuite du gros gibier» (Gélinas : 2003, p.219).
Cependant la donne actuelle est bouleversée. Les villes du lac Saint-Jean, dont
Roberval, sont maintenant suffisamment développées pour représenter un pôle urbain
influant proche d’Obedjiwan. La gare de Wemotaci, au centre du territoire atikamekw,
génère des mouvements internes inattendus. Enfin de grands axes routiers permettent de
mieux circuler notamment vers La Tuque. Les expositions à l’extérieur trop nombreuses ne
permettent probablement plus d’imaginer des méthodes éducatives qui dépendraient
directement d’un niveau d’exposition à la culture eurocanadienne.
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L’épineuse question des savoirs traditionnels oraux
Il peut paraît normal de penser que les savoirs traditionnels, en particulier les récits
oraux comportant les fondements descriptifs sociaux et historiques des sociétés
amérindiennes pourraient être favorablement utilisés dans l’étude de l’histoire canadienne
en général e t amérindienne e n p articulier. C ertains c hercheurs affirment e ux-mêmes que
«quand les traditions montrent une bonne cohérence interne et une concordance avec les
documents écrits, il semble juste d’admettre que les traditions sont historiquement valables et
devraient être prises en compte dans la reconstitution du passé » (Day: 1998). Servant de base au
renforcement d’une identité amérindienne, ils pourraient également servir de renforcement
à la participation amérindienne dans l’écriture historique des Atikamekw, des Amérindiens,
des Québécois et des Canadiens réunis afin que tous trouvent leur place dans l’ensemble.
Établissons d’entrée de jeu que la conception de l’histoire et du temps des
Atikamekw se calque sur le modèle qu’implique la philosophie du Cercle telle que décrite
plus haut — voilà donc une raison de plus que nous avions à l’évoquer ainsi -. De tradition
nomade — puis semi-nomade jusqu’au début du XXème siècle — les Atikamekw,
initialement constitués de trois familles, recouraient à l’histoire pour décrire et justifier les
fonctionnements internes et externes de leur propre communauté. De la même façon que les
ordres sociaux sédentaires ont de la difficulté à comprendre la logique sous-jacente aux
ordres nomades, la même difficulté se retrouve entre deux traditions d’interprétation, une
qui se fonde sur l’écriture, l’autre sur la parole ou l’oral.
Le passage de l’oral à l’écrit fut lent mais progressif et relativement forcé, en
l’occurrence de quoi on peut s’attendre à trois choses... D’abord, parce qu’il fut forcé, il est
logique de penser qu’une certaine résistance culturelle, tenue plus ou moins secrètement, à
permis la survivance de savoirs traditionnels jusqu’à nos jours. On pensera alors comme
exemple extérieur à la Santeria créole qui permit une certaine survivance des mythes
africains au travers de sa christianisation, offrant aux esclaves déportés la possibilité de
maintenir des croyances religieuses, des liens culturels et de les pratiquer en secret. Ensuite,
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parce qu’il fut lent, ce passage aura probablement provoqué de nombreuses transformations
de la tradition orale, ne serait-ce que par l’évangélisation progressive et la résistance
dissimulée que nous venons d’évoquer — en reprenant l’exemple de la Santeria on y
soulignera l’hybridation des saints catholiques se mélangeant spontanément avec les
orishas dont ils partagent les attributs. Finalement, parce qu’il fut progressif, il sera difficile
aujourd’hui d’en évaluer le caractère vivant et ses implications concrètes dans la
communauté, à l’intérieur des individus mêmes comme entre eux. Lors de notre terrain
d’enquête, nous espérions toutefois que nous auraient été présentés, par quelques-uns de
nos intervenants pédagogues et/ou historiens, des mythes de la tradition orale atikamekw
qui aurait p u p osséder d es i ngrédients «historico-spirituo-culturo-identitaire » d évoilant,
une fois soigneusement analysé, un intérêt pédagogique susceptible d’être effectivement
intégré à un cours de secondaire.
Or notre étude de terrain ne nous permit pas de récolter les traces de
quelconques mythes de la tradition orale. Aucune ancienne légende décrivant tantôt le
fonctionnement social des Atikamekw à un temps donné tantôt les événements qui
provoquèrent justement l’évolution de ces conditions de vie ne put être récoltée pour en
étudier le caractère identitaire et l’intérêt pédagogique. De plus la situation et l’état des
traditions varient énormément d’une communauté à l’autre. Certains intervenants
rencontrés soulignèrent la résurgence actuelle des traditions atikamekw.
Tout d’abord, le CNA, par la publication d’un journal d’informations sur les
revendications adressé à l’ensemble de la population atikamekw, résume ainsi, sans
remettre en cause sa perpétuation, la tradition orale atikamekw
«La tradition orale atikamekw comporte différents types de récits. Certains sont de type
plus «historique », comme ceux par exemple qui réfèrent aux raids iroquois survenus au
xVHèe siècle; ceux qui évoquent les ancêtres ou des événements passés; ou encore les
récits des premiers contacts.
Il y a aussi les récits mythiques relatant l’époque où les animaux étaient des hommes; ou
encore qui évoquent la présence d’êtres non humains sur le territoire.
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Il y a aussi de nombreux récits de type anecdotique ou encore les récits de chasse qui
imprègnent très tôt l’expérience des jeunes atikamekw» (CNA: 2003, p.5).
À Manawan, les rituels feraient peau neuve et on peut désormais les voir se
répandre progressivement dans la vie sociale atikamekw. On me parla par exemple de
chants précédant le discours de bienvenue de la directrice de l’école secondaire de
Manawan, ou de démonstrations du jeu du tambour faites de temps en temps aux enfants.
« D’ailleurs toute réunion, que ce soit pour un colloque forestier par exemple, commence
toujours par une prière, des cérémonies traditionnelles. On ne voyait pas ça il y a 20 ans. Et
c’est toujours un Aîné qui donne la prière en atikamekw, en langue indienne, et puis
ensuite, il y a des jeunes qui vont jouer du tambour et puis il doit y avoir une cérémonie
avec la purification. Donc c’est maintenant obligatoire de passer par là. C’est nouveau, c’est
dans les 10 dernières années que ça s’est installé. » (M. Berthelot, Manawan, 2003)
À Wemotaci, la population semble divisée entre les deux clans
traditionalistes/progressistes. Et il est difficile de dire quel camp peut l’emporter. Il ne
s’agit pas tant de traiter d’ailleurs l’ensemble cognitif et social des traditions d’un seul bloc
et certaines traditions s’en sortent mieux que d’autres, comme la chasse et la pêche.
«50% des gens sont traditionalistes sur la communauté. Donc, les rites, par la moitié
seulement. Mais, en effet, des rituels ancestraux sont encore pratiqués. La religion
catholique est très populaire chez les plus âgés. La chasse et la pêche sont pratiquées par la
majorité. C’est très important» (P. Sasseville-Quoquochi, Wemotaci, 2003).
À Obedjiwan, la situation semble être plus difficile, même si comme à Wemotaci,
certaines traditions survivent mieux, comme les pratiques de chasse. Les rituels et autres
expressions spirituelles semblent elles souffrir beaucoup plus du désintéressement des
nouvelles générations. Leur sens social largement évidé par le passage d’autres pratiques
qui s’y sont substituées, comme la religion catholique des missionnaires, a lourdement
menacé la transmission et perduration de ces traditions.
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«En ce qui concerne la culture traditionnelle, je dirais que l’œue des missionnaires et des
religieux a fait bien des dommages aux traditions ancestrales atikamekw d’Obedjiwan.
Quelques rituels comme la tente suante sont toujours pratiqués et il en va de même de la
chasse ainsi que de la pêche. Par contre, les jeunes qui pratiquent ces activités culturelles
fondamentales sont très rares, sinon quasi-inexistants» (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Au début de ce mouvement, il y a un peu plus d’une vingtaine d’années, il existait
une tension entre un groupuscule traditionaliste et le reste de la population atikamekw dans
son ensemble méfiante qui n’y voyaient aucun intérêt, voire qui y craignaient un piège dans
lequel la société atikamekw toute entière s’enliserait, incapable de progresser, notamment
pour faire sortir ses jeunes de la misère socio-économique. Mais cette résurgence
traditionnelle se heurtait surtout au catholicisme encore fortement ancré dans les
générations les plus âgées. Aujourd’hui, la faction traditionnelle semble par endroits gagner
progressivement en influence et peut ainsi restaurer les antiques croyances animistes. Il est
indéniable q u’ ils b énéficient pour c e grand retour de I a s ortie du r eligieux de la société
civile et de la morale e ommune, autochtone comme canadienne en g énéral. De plus, les
deux premiers employeurs d’Atikamekw dans les réserves sont pour chacune des
communes l’administration des conseils de bandes et le secteur de la foresterie. Quand le
premier implique le fait de se sentir concerné par la direction d’un groupe et d’un lieu
précis, le second attire l’attention sur la Nature elle-même. Ils attirent l’attention sur deux
traits identitaires de la communauté, profitant ainsi amplement à la résurgence des
croyances et pratiques traditionnelles. On pourrait envisager également l’attrait d’une
folklorisation touristique des traits culturels, cependant le tourisme est relativement faible
sur les terres atikamekw. Quoi qu’il en soit, comme l’affirme Jean-Guy Goulet,
«Les autochtones d’Amérique du Nord, comme partout ailleurs, ne demeurent pas
nécessairement enfermés dans des catégories sociales toute leur vie durant. Selon les
circonstances, ils tendent à s’éloigner ou à se rapprocher de l’un ou de l’autre pôle du
continuum traditionaliste - progressiste » (Goulet 2000).
Quand elle a lieu, la récupération des rites du passé s’appuie sur des recherches
effectuées auprès de sources diverses (archives, témoignages d’aînés, ...) qu’ils semblent
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intégrer tel quel aux périodes propices de la vie quotidienne de leur communauté. Le but
principal de telles pratiques est de revaloriser l’identité atikamekw pour rendre leur fierté
aux gens de la communauté. On espère par ce retour aux racines spirituelles qu’ils
abandonneront leurs comportements fatalistes, notamment chez les jeunes. Des ateliers de
fabrication de canos, des semaines de campement en pleine nature, une discrimination
positive auprès des professeurs en fonction de leurs origines sont ainsi à l’école des moyens
de redorer le blason atikamekw par un retour à la tradition, celle du clan, celle de la nature
et de la spiritualité qu’ils impliquent
— on voit déjà se dessiner ici le Grand Cercle.
Cependant, en ce qui a trait à la tradition historique orale, les choses ne sont pas les
mêmes. Difficile de les faire renaître telle qu’elle était puisqu’elles étaient justement
volatiles afin de s’adapter aux transformations sociales. Comment figer ce qui fonctionne
justement grâce à sa propre mutabilité? On ne pourrait donc plus les ressusciter simplement
sinon peut-être dans leurs principes fondamentaux, dans leurs formes et techniques
particulières de mythes fabuleux fluctuants expliquant les liens du groupe dedans/dehors.
Que l’on se tourne vers les aînés et l’on se rendra compte que les antiques récits de la
tradition orale se sont quasiment effacés entre l’évangélisation et la scolarisation
sédentaires. Les plus vieux d’entre les Atikamekw ont autour de 80 ans. Ils disposent de
souvenirs relativement récents du début du XXème siècle. Ils n’ont même pas vu la
création des réserve, la plus récente, Manawan, datant de 1906. Ils peuvent donc à peine
raconter les derniers moments de la vie nomade, la vie traditionnelle des Indiens semi
nomades. Ce sont ces souvenirs qui peuvent constituer la meilleure base d’une histoire
atikamekw, et c’est sur la connaissance de ceux-ci que s’appuient certains des professeurs
que j’ai. rencontrés. Lorsque je leur demandais s’ils faisaient appel à des intervenants
extérieurs pouvant raconter la vie passé ou encore d’anciens mythes traditionnels, à
l’exception de M. Berthelot, présent dans la réserve depuis 20 ans, les autres ne semblaient
connaftrê personne capable d’apporter des précisions pertinentes pouvant éclairer leurs
cours d’histoire.
Pour reprendre la théorie de Camilleri que nous évoquions plus tôt, il est intéressant
de constater que, dans le cas des Atikamekw, la culture n’a pas que perdu une part d’elle-
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même en étant privée de sa fbnction instrumentale. La résurgence des signes traditionnels
témoigne bien d’un retour de la culture traditionnelle et non d’un simple raccommodement
d’une culture entre ses différentes fonctions internes. La fonction ontologique qui donne
sens aux rites sociaux de la culture a subi de grandes transformations au cours du temps
dans le cadre des différents programmes d’intégration imposés aux Atikamekw (école
obligatoire sur une période de plus en plus longue de l’année, conversion et fixation d’un
culte chrétien, internats, interdiction de pratiquer ses propres croyances, enseignement
d’une seconde langue socialement parasitaire, instauration du travail salarié, ...). Les
témoins atikamekw rencontrés insistent sur le fait que leur culture continue à se
transmettre au sein des familles. Les récits familiaux basés sur les souvenirs des semblent
ainsi être resté de tradition et maintiennent vaguement un lien avec le passé par héritage de
témoignage.
Cependant, la Cour suprême du Canada a récemment reconnu, par l’arrêt
DeÏgarnuuk contre le Procureur général de ta Colombie-Britannique ([1997] 3 R.C.S.
1010), les récits oraux comme preuve valable pour fonder l’existence d’un titre ancestral,
ce qui représente un pas significatif vers le dialogue des cultures juridiques occidentale et
autochtone. On est dès lors en droit de se demander pourquoi l’histoire, comme l’école,
parviennent si difficilement à admettre que les traditions orales puissent être source de
compréhension de l’Amérindien puisque partie intégrante de sa culture. On pourrait ainsi
en puiser non seulement des informations précieuses, et c’est déjà ce que s’efforce de faire
I’etlmohistoire, mais également un intérêt pédagogique dans l’exploration d’autres formes
d’histoire, de croyance, de culture.
Il serait alors intéressant d’observer trois choses en particulier. Tout d’abord quels
sont ces récits, jusqu ‘à quelle époque remontent-ils et que décrivent-ils précisément?
Maintiennent-ils les r écits traditionnels o raux a ncestraux o u b ien les re mplacen t-ils e ux
afin de maintenir non plus les récits eux-mêmes mais leur fonction social profonde, c ‘est-à-
dire expliquer le nous, ici et le maintenant? Ici une première piste nous est fournie par le
témoignage de M. Berthelot, non-autochtone, affirmant que les témoignages des anciens ne
peuvent remonter que jusqu’à $0 ans en arrière.
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«C’est la vie traditionnelle d’il y a 50-60 ans. La tradition orale, ça s’est toujours transmis,
mais ça s’est perdu au fil des générations. Les derniers moments de la vie nomade, c’est très
intéressant mais ce n’est pas la même vie nomade qu’au 16eme siècle. Il y avait des débuts
de sédentarisation puisque la réserve [de Manawan] a été créée en 1906. Les plus vieux ici
ont $0 ans. Donc quand tu les interroges, ils n’ont même pas connu la création de la réserve.
Alors il y a 20 ans, par contre, il y en a quelques-uns qui avaient connu ça. Le passage
vraiment du nomadisme à la sédentarisation. Il y en a de moins en moins qui ont connu ce
passage brutal mais quelques-uns ont vécu 8 mois sur 12 dans le bois et racontent qu’ils
sont nés dans le bois (...) Donc il y en a encore qui sont capables de te raconter comment ça
se passait les voyages en cano pour aller sur le territoire, quel était le rôle de l’homme dans
le bois, quel était le rôle de la femme, comment ça s’organisait» (M. Berthelot, Manawan,
2003).
De plus, le fait même du témoignage oral que l’on se transmet, ce fait technique
propre à la tradition orale et qui porte en lui les fruits d’une culture commune, d’une
mémoire sociale e t donc d ‘une identité de groupe, ce fait se m aintient-il, se répand-il à
t ‘ensemble des familles, de générations en générations, devenant alors trans-temporel et
donc véritablement traditionnel, reprenant, transformant, créant progressivement tout un
nouvel arsenal de récits qui peuvent alors lentement devenir traditionnels? M. Ottawa
notamment, atikamekw, affirme bien qu’une telle tradition de récits est maintenue entre les
générations au sein des foyers atikamekw (« Nous avons notre façon d’enseigner par la tradition
orale », G. Ottawa, Manawan, 2003). Il ne dorme cependant aucune précision quant à la force
de perduration de cette tradition. Enfin, est-ce que ces traditions, qu ‘il s ‘agisse de
résurgence spirituelle ou bien de maintien de récits oraux, s ‘appuient sur la double
fonction culturelle de Camilleri? Expliquent-elles le sens de ce qui est (fonction
ontologique) tout en aidant à l’adaptation (fonction instrumentale), faisant finalement le
lien entre passé et futur? Si non, ne peut-on craindre que ces traditions naissent
cristallisées, idéalisées par des sources approximatives ou subjectives appartenant à
quelque discours idéologique, comme par exemple le fameux mythe du Bon Sauvage qui,
rappelons-le, reste parcellaire, simpliste et donc éventuellement dangereux? Il semble de
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toute façon évident que dans toute société, les traditions, aussi sacrées soient-elles, varient
toujours lentement tant dans la forme que dans le fond.
«Partout, le dynamisme d’une tradition que l’on perpétue se manifeste par des
modifications du processus de production, de même que du produit et de sa signification»
(Goulet: 2000).
Il n’est dès lors pas de notre compétence d’établir une telle cartographie de l’état
des traditions atikamekw, et notre étude de terrain ne nous a pas permis d’enrichir nos
connaissances dans ce domaine. C’est pourquoi nous n’avons que peu abordé le problème
délicat et équivoque des savoirs traditionnels sinon comme d’un exemple des divergences
culturelles fortes préexistant au contact colons - autochtones. Et nous n’aborderons par la
suite que peu ce problème. Nous serons toutefois sensibles dans l’analyse des documents
sources de notre étude à l’usage qui en est fait ou non car nous gardons dans l’idée qu’un
usage pédagogique bien intégré et intelligent des mythes oraux les plus significatifs dans
les cours d’histoire pourrait permettre un renforcement des liens d’appartenance
atikamekw.
S’il est donc possible de décrire la situation socio-économique, mais aussi la
situation éducative générale des Amérindiens, et en particulier des Atikamekw, s’il est
possible de répondre à la question quelle histoire est enseignée, s’il est même possible de
souligner les traces de pratiques traditionnelles dans la vie atikamekw de tous les jours, il
paraît p lus u topique d e souhaiter p ouvoir dire q uelle p erte d e s ens s ocial f e transfert de
l’oral à l’écrit a provoqué. Les traces de savoirs traditionnels que nous espérions pouvoir
observer sur le terrain ne devraient donc être traités que dans la mesure où elles nous
permettent d’établir une participation amérindienne, et atikamekw en particulier, à la
constitution d’une histoire. L’ethnohistoire établirait alors la sélection de ces mythes oraux.
Dans le cadre d’une co-constniction de l’histoire d’un peuple, le chercheur y affirmera la
complémentarité des témoignages survivants des deux formes d’expression ayant pour but
cette même fonction.
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Pour Pheure nous récoltions donc trois documents exclusifs, d’origine écrite et
d’intérêt pédagogique, qui s’adressaient chacun à un même public ou presque
— des élèves
atikamekw, mais de communauté différentes, du secondaire 2 et 4
— et au même objectif,
l’enseignement de l’histoire. Si on remarque que chacun des professeurs rencontrés s’est
senti dans le besoin inévitable de modifier/améliorer/corriger le programme initial du
M.E.Q. face à son public particulier, voyons maintenant comment et pourquoi...
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Seconde partie
Analyse critique des Informations et Documents
Chapitre Premier
Les documents officiels du M.E.Q.
« Intégrer, cela veut dire absorber en soi un peuple jusqu’à ce que rien ne subsiste de lui qu’un souvenir et les
mensonges odieux des manuels d’histoire. »
Yves Thériault, Ashini.
Les cours d’histoire au Québec
Étudié en alternance d’une année à l’autre avec la géographie
— qui, elle, est abordée
en secondaire Ï et 3
— tout au long du secondaire, le programme d’histoire du
gouvernement québécois s’étale sur deux années. Le temps d ‘enseignement de l’histoire
des programmes actuels est de 200 heures en tout, réparties également entre le secondaire 2
et le secondaire 4. En deuxième année du secondaire (secondaire 2), les élèves accèdent à
un aperçu général de l’histoire du monde, de la préhistoire au XXèmt siècle. Pour cela, ils
suivent une présentation chronologique des civilisations les plus puissantes. Cette puissance
est notamment établie selon la complexité des avancées scientifiques, réalisations
artistiques, et élaborations sociales en fonction de l’époque. On étudie ainsi les peuples
disparates de la préhistoire, les civilisations de l’antiquité des Égyptiens aux Romains,
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l’Europe du Moyen-Âge à la Renaissance, les grandes découvertes de cette époque avec
toutes les colonisations, la révolution industrielle des Temps Modernes, les grandes guerres
mondiales, la décolonisation et le xxême siècle et ses défis particuliers.
En quatrième aimée du secondaire (secondaire 4), le programme se concentre sur
l’histoire du Canada depuis le «contact» jusqu’à nos jours. Il y a donc une première partie
préhistorique des Amérindiens habitant les régions du futur. Cette partie va ainsi de 40000
avant J.C. jusqu’à la fin du l5 siècle. Puis l’on revient sur l’Europe, les grandes
explorations, l’établissement des colonies anglaise et française, les luttes d’influences
jusqu’à 1 a r eddition française, la confédération e t 1 a p ost-confédération, et ainsi de s uite
jusqu’à nos jours. La particularité de ce programme fait que les élèves sont amenés à revoir
en secondaire 4 des périodes historiques qui peuvent leur paraître déjà familières.
Cependant l’attention reste centrée, en secondaire 4, sur l’évolution historique du Canada.
Si la préhistoire est à nouveau abordée, c’est bien uniquement dans le but d’établir l’état
des tribus amérindiennes au moment de la rencontre avec les colons européens. Celles-ci
sont plus précisément nommées et décrites.
Un tel programme en deux temps peut avoir de réelles conséquences, notamment
dans le cadre des échecs survenant tôt dans le cycle scolaire. La première année d’histoire
impose un contenu tellement dense d’une période si longue qu’elle ne peut être parcourue
qu’en surface. Ce qui implique que le discours soit simplifié, voire que certains points
soient ignorés. Parmi tous les « événements qui ont fait avancé l’humanité en générale »
sélectionnés si la découverte du continent américain est soulignée d’importance, les peuples
amérindiens restent largement survolés. Si bien que l’élève n’obtiendra pas plus
d’informations sur ceux-ci avant la quatrième année du secondaire. Cela pose évidemment
un double problème dans le cas des écoles de bandes. Le public amérindien — inutile de
parler des Inuits qui ne sont absolument pas présents dans le programme sinon vaguement
cités en secondaire 4 dans les cartes de répartition des autochtones québécois — se verra
enseigner une image simplifiée d’un Amérindien presque effacé de l’histoire humaine.
Cette image, qui ne sera donc complétée qu’en secondaire 4, s’avère même la seule que
beaucoup emportent avec eux, puisque la majorité des décrochages scolaires surviennent
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entre la deuxième et la troisième année du secondaire. Peu de jeunes amérindiens auront
entendu parlé de leurs peuples, de leurs origines avant la fin de leurs études, et encore
moins auront e ntendu p arlé p récisément d e I eur n ation p articulière, a tikamekw o u autre,
dans la mesure où le professeur s’en tiendrait au programme officiel du M.E.Q.
Le contenu des manuels scolaires s’il est orienté par les souhaits ministériels n’en
est pas pour autant rédigé par le M.E.Q. Il existe plusieurs manuels scolaires pour une
même matière, un même niveau, une même année. La constitution d’un manuel est en effet
de la responsabilité des différentes maisons d’éditions spécialisées dans l’éducation. Il n’y a
donc pas, à proprement parler, de «manuel officiel du M.E.Q. », même s’ils doivent
recevoir l’agrément du M.E.Q. pour que leur achat soit remboursé aux commissions
scolaires. Nous avons toutefois gardé cette expression comme raccourci pour parler de
manuels. D’abord le contenu est dicté par le ministère, ensuite c’est lui qui agrée les formes
proposées par les maisons d’éditions privées, enfin ce sont les commissions scolaires — sur
souhait des chefs d’établissement, professeurs — qui choisissent tel ou tel manuel. Le
manuel scolaire proposé aux élèves appartient donc, en grande partie, à un choix officiel et
à une responsabilité de contenu institutionnelle.
Évolution du discours scolaire sur l’Amérindien (1970 à 1995)
Bien sûr le gouvernement a depuis longtemps adopté progressivement le
programme de ses cours en fonction des objectifs de la politique éducative que se fixaient
ses dirigeants. Depuis le milieu des années 70, de nombreux changements sont survenus
dans le contenu des manuels scolaires hérités des années précédentes. De multiples
protestations, notamment de chercheurs amérindianistes — dont peut-être les plus connus,
Vincent et Arcand, ont regroupé dans une observation précise l’ensemble de ces différentes
critiques (Vincent et Arcand : 1979). Auparavant, des préjugés raciaux fondés au cours de
toute une évolution du discours historique, et dont nous avons vu un résumé des diverses
causes, étaient perceptibles jusque dans toute littérature québécoise — notamment post
confédérée — et nourrissaient les intérêts de la lutte identitaire de la nation québécoise face
au gouvernement canadien, seul responsable des affaires indiennes à travers toutes les
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provinces. Les Amérindiens souffrirent donc longtemps de se retrouver au milieu de ces
luttes politiques entre le fédéral anglophone et le provincial francophone. La vision des
Amérindiens offerte aux élèves québécois se résumait à une description passéiste et
simpliste de communautés cruelles et primitives que la rencontre avec les Européens a
laissé un temps penauds avant une réaction de pure violence animale.
Les manuels scolaires reprenaient donc le discours de l’idéologie coloniale du
xIx siècle et, transposé au xxème, celui-ci devenait l’outil d’une propagande de
l’identité nationale québécoise, elle-même en lutte pour sa survie. Ils soulignaient ainsi la
bravoure dont avaient fait preuve les colons, notamment français. Les pères de la nation
québécoise se redressaient chaque soir pour lisser le drapeau à fleur de lys au-dessus de
leurs chères têtes blondes. Abandonnés par leur métropole, luttant contre le froid et les
sauvages cannibales, ils survécurent vaillamment pour faire de cette terre ingrate le berceau
d’une nation courageuse. On n’insistait pourtant pas trop contre les colons anglais. Le
gouvernement fédéral n’aurait probablement pas apprécié de voir leurs pères anglophones
revêtir le rôle du méchant. Politiquement correct. Mais, cédant à l’image romantique de
Parkman, personne n’était là pour défendre les Amérindiens, et c’est eux que l’on chargea
de ce mauvais rôle.
Dans la progression des années 80, à force de critiques contre le racisme évident
d’un tel discours, les penseurs québécois de cette deuxième moitié du XXème siècle firent
changer les choses. Le contexte de reconnaissance des provinces et du multiculturalisme
aidant, on révisa les contenus des manuels scolaires. Nous parlons ici de contenu, mais il
serait d’autant plus juste de parler précisément d’une réforme du contenant. Le manuel
resta certes manuel, mais le programme lui aussi continua finalement de suivre la même
ligne chronologique des civilisations qui marquèrent l’avancement humain. Ce sont bien
plus les phrases, contenants de sens, que l’on reformula, les présentations de documents
sources que l’on repensa, tout cela afin d’obtenir une refonte en profondeur, et pourtant
discrète, du message implicitement transporté par les leçons d’histoire. L’ensemble
devenait subtilement politiquement acceptable.
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Le discours autrefois raciste fut donc purgé afin de répondre aux exigences d’un
État reconnaissant et acceptant les différences des origines de son peuple. L’Amérindien
n’était plus un animal mais bien le père des Premières Nations canadiennes. Le cours
d’histoire adoptait alors un discours archéologique descriptif et neutre. La conception de
l’histoire continuait son cheminement sur la frise évolutive occidental. L’état d’avancement
technique, social et spirituel était expliqué mais non détaillé. On observait bien la
différence entre les deux grandes familles nord amérindiennes, Algonquiens et Iroquiens,
mais les différentes tribus familiales qui les composent restaient amalgamées dans ces deux
ensembles. La leçon demeurait une énumération de ce que connaissaient et pratiquaient les
différentes tribus au XVeme siècle, la veille même de leur rencontre avec les colons
européens. Si cette démarcation souligne implicitement l’importance de la rencontre entre
ces deux réalités qui jusque là s’ignoraient, elle ne rend réellement compte ni de l’évolution
progressive des relations Autochtones/Colons dans la situation nord-américaine, ni du rôle
de chacun dans celle-ci. Enfin une telle description figée des civilisations amérindiennes,
comme nous le verrons plus loin, plaçait ceux-ci dans une folklorisation passéiste aux
conséquences néfastes. Il en résulte une vision simpliste et réduite des Amérindiens du
Canada.
Ainsi dans le manuel de secondaire 2 de Gohier et Guay, «Histoire et Civilisations,
de la préhistoire à nos jours », ne comporte que 2 pages sur la période précoloniale. Deux
pages qui ne traitent que des Incas et des Aztèques, rien sur les Algonquiens ni les
Iroquoiens (Gohier et Guay: 1985). Dans le programme de secondaire 4 de la même année,
on y trouve 4 pages sur la thématique «vivre avec la Nature ». On y décrit effectivement
l’opposition d’organisation sociale patriarcale/matriarcale existant entre Algonquiens et
Iroquoiens. Une cinquième page vient détailler, en vrac, les croyances amérindiennes,
généralisant alors la philosophie du Cercle à toutes les nations amérindiennes d’Amérique —
ou presque si l’on exclut les empires sédentaires d’Amérique latine. Ce qui était avant une
division complexe de tribus pouvant être très différentes, forment d’un coup un seul et
même groupe «Les Indiens ». Aucune image négative n’est à noter. Et lorsque des
extraits de témoignages racistes d’époque sont produits, c’est bien pour souligner dans la
marge le caractère ethnocentrique des Européens découvrant le Nouveau Monde.
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Aucune image négative, mais un contenu qui reste donc très insuffisant. Comme
avant, 1 es A mérindiens, s’ils n e s ont p lus s j gratuitement brutaux, r estent q uasiment d es
personnes mythologiques de la préhistoire, puis après le contact, ne sont plus que des outils
entre les mains des colons qui puisent dans leurs savoirs traditionnels des connaissances de
survie et de géographie nécessaire à leur adaptation dans ce nouveau monde. Ils deviennent
des guides, éventuellement des alliés militaires, surtout des fournisseurs de fourrures. La
présentation des Amérindiens apparaît donc essentiellement dans les leçons préhistoriques
avec tout ce que ce terme peut transporter de péjoratif, soulignant implicitement aux yeux
des élèves la «pnmitivité évidente» des autochtones canadiens à une époque où
parallèlement les Européens maîtrisent déjà les grands voyages maritimes.
À partir des années 90, le contenu s’étoffe. Le nombre de pages concernant les
Amérindiens est, sans peine, multiplié par 10. Les premiers chapitres évoquant une réalité
précolombienne, plus que préhistorique, sont agrémentés de pages d’informations et
d’illustrations supplémentaires. L’image de l’Amérindien semble désormais directement
issue du discours roussélien du Bon Sauvage. D’obstacle puis de support à la conquête du
Nouveau Monde par les colons européens, il en devient finalement la victime. La
dichotomie e ntre 1 es B lancs e t 1 es A utochtones, d éj à p résente avant, e n d evient d ‘autant
plus nette que l’on fait de l’Européen le méchant responsable et de l’Amérindien l’innocent
passif Le discours est d’autant plus insidieux qu’il s’appuie sur des chiffres étonnement
précis de dépeuplement des autochtones. Si la violence des Amérindiens pouvait avec le
temps paraître surfaite, le discours du Bon Sauvage, et qui ressemble à celui d’un coupable
qui voudrait se racheter une conduite, s’appuie donc sur des faits encore vérifiables — la
situation de populations réduites tant en nombre qu’en droits et en espace — et en devient
d’autant plus crédible. Cependant s’il revalorise l’image de l’Amérindien auprès des élèves,
un tel discours maintient celui-ci dans un rôle de victime passive. Privant l’autochtone d’un
rôle sur l’histoire issu de son libre arbitre, ce discours est une pierre provinciale qui s’ajoute
à l’édifice fédéral de paternalisation des nations autochtones.
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Si les derniers manuels parus en 1995 disposent à priori des plus récentes mises à
jour - j’en ai obtenu les copies au Centre d’études pédagogiques (C.E.P.) de l’Université de
Sherbrooke -, d’autres manuels d’années antérieures, remontant jusqu’en 1985, m’ont été
fournis par les instituteurs rencontrés intervenant en école de bande. Tous les manuels
observés ci-après sont ceux dont nous ont parlé les enseignants rencontrés, ceux-là même
qui les ont influencés dans leur pédagogie, décidés ou aidés à procéder à des modifications
de contenu de cours. C’est pourquoi, malgré qu’ils ne forment qu’une partie des titres
agrées, il est important de les observer.
Les manuels actuels du Secondaire 2
Il est de tradition pédagogique d’expliquer à l’élève ce qu’il va apprendre et
pourquoi il va l’apprendre. Ainsi, alors que les enfants abordent pour la première fois
l’enseignement de l’histoire au second cycle, les manuels de secondaire 2, actuels comme
passés, commencent invariables par une définition de l’Histoire, le Mouvement comme le
Domaine d’étude, par son utilité et ses outils particuliers. Dans le manuel de 1985, on
trouve un chapitre introductif sur «qu’est-ce que l’histoire? ». Je regardais évidemment
avec curiosité ledit chapitre en me demandant comment répondrait un historien à la
question que je me posais, pour ma part avec plus de particularité pour l’histoire
amérindienne. On pouvait alors lire dans une sous partie, «Pourquoi étudier l’histoire»:
«D’où viennent les bébés? Si nous avons posé cette question, c’est que nous voulions
connaître notre origine. Nous voulions remonter dans le temps et ainsi satisfaire notre
curiosité. Il en est de même pour l’histoire. C’est d’abord pour satisfaire notre curiosité que
nous voulons connaître notre histoire, notre passé. Une fois que nous connaissons les faits,
il nous vient naturellement à l’esprit d’autres questions telles que : «Pourquoi tel
événement s’est-il produit à telle ou telle date, de telle ou telle manière? » En d’autres mots,
il nous importe de comprendre ces faits » (Gohier et Guay : 1985, p.8).
Il est évident que l’on n’allait pas aborder directement auprès d’enfants d’une
dizaine d’armées les notions complexes d’identité sociale, qui contient tout ce que l’on est
ou n’est pas par opposition aux autres, partagée à travers la mémoire collective d’épreuves
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vécues ensemble, d’habitudes gagnées ensemble. Ces notions font pourtant toute
l’importance réelle de l’histoire, bien plus que le désir d’assouvir sa curiosité. De manière
moins enfantine, les manuels se proposent généreusement de répondre à l’importante
question l’origine de l’individu justifiée à travers l’histoire de ses ancêtres et du groupe
qu’ils forment. La notion d’identité de la communauté (de la nation surtout) est donc
évoquée, avec d’autant plus d’importance dans les manuels plus récents.
De plus, la périodisation qui découpe l’histoire rattache implicitement
l’enseignement de l’histoire à sa conception occidentale en Ligne car cela reste la méthode
pédagogique la plus efficace. Si dans tous les manuels «l’histoire t...) se définit par
l’existence des sociétés qui connaissent l’écriture » (Dauphinais : 1994, p.17), il n’est pas
précisé pourquoi l’écriture importe à ce point dans le sort de l’Humanité. Il ne faudrait pas
y voir une expression dominatrice des civilisations de l’écrit sur celle de l’oral, et il est
dommage qu’aucun de ces manuels ne précise que l’histoire a essentiellement pu être
rendue possible par la multiplication des témoignages intelligibles laissés par l’écrit, dans le
marbre ou sur le papier. Enfin parmi les outils utilisés par l’historien, aucun manuel ne
parle de documents oraux. Si le but de l’histoire est «d’expliquer le changement social»
(Dauphinais t 1994, p.19) en utilisant des documents sources solides (sont évoqués les
documents matériels — objets -‘ les documents figurés — oeuvres artistiques -‘ les documents
écrits et audiovisuels — qui ne constituant «des documents officiels que pour le siècle
actuel » n ‘incluent donc pas les récits oraux), on pouna en déduire, e n s e rappelant que
l’histoire orale explique la réalité sociale en lui adaptant ses récits, que ce n’est pas tant le
changement qui est observé, mais bien le document qui est changé pour convenir aux
nouvelles réalités. Quoi qu’il en soit la nature des traditions orales restent douteuses et
mésestimées en éducation.
Dans le manuel d’histoire du secondaire 2 actuellement en usage (Dauphinais
1994), les 22 p ages du dixième chapitre (p.28O-3Ol) sont consacrées à 1 a «colonisation
européenne de l’Amérique ». C’est à cette occasion seulement qu’est abordé la description
des civilisations amérindiennes. Avant cela, on ne trouve dans le manuel que quelques
allusions furtives sur une présence amérindienne, une colonisation antérieure par le détroit
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de la Béringie, mais jusqu’à ce chapitre, il ne s’agit encore pour le lecteur que de «peuples
inconnus », des f< groupes d’homo sapiens » (p.280). Dans ce chapitre donc vont être décrit
les Amérindiens. Représentés comme des victimes, tout se fait «aux dépens des
Amérindiens» qui subissent encore les conséquences puisqu’ils «vivent aujourd’hui à
l’écart des sociétés blanches ». Rien ne dit pourtant si c’est eux qui s’en tiennent à l’écart
où si ce sont bien ces sociétés blanches qui les ont proprement écartés. Quoi qu’il en soit la
dichotomie, tellement critiquée par Simard (Simard : 2004), Blancs/Autochtones est ratifiée
par le recours à la couleur. Cette dichotomie est doublement conciliante. Elle simplifie,
nous l’avons déjà dit, non seulement la réalité amérindienne mais également la réalité
coloniale des Espagnols, Portugais, Anglais, Français (les Hollandais disparaissent
complètement) qui deviennent, les «colons, (...) conquérants, (...) colonisateurs, (...)
Européens, (...) Occidentaux ». Cette dernière appellation s’avère boiteuse. Car si les
nouveaux venus sont des Occidentaux, comment appeler en opposition les Amérindiens?
Ne sont-ils pas, géographiquement parlant, plus occidentaux que les occidentaux? Et
culturellement, ils ne sont pas non plus orientaux, et aujourd’hui sont parfaitement intégrés
aux progrès de la société occidentale. Cela peut donc poser problème à l’apprenant et, par
la suite, l’auteur corrige cette opposition par d’autres t
«collectivités en développement dans un pays développé» ou encore «sociétés de
chasseurs-cueilleurs (...), sociétés de pêcheurs [face aux] pays en développement ou même
industrialisés » (p.5O9).
Un choix probablement chronologique décide d’attirer alors l’attention sur les
nations sédentaires du sud. Les Mayas, Toltèques, Aztèques et Incas sont nommés, ils ne
forment plus un seul peuple d’Amérindiens. On nous établit rapidement un historique à ces
peuples, du 111eme au xvême siècle avec la sédentarisation progressive et l’expansion des
empires urbains qui en découlent. Les autres sont des chasseurs-cueilleurs, de «petits
groupes dispersés », des «proies faciles » (p.282) pour les Portugais, Anglais et Français.
Dès lors ils n’offrent que peu d’intérêt, pas assez en tout cas pour nous attarder sur eux
dans ce survol général de l’Humanité. On valorise les réalisations matérielles, de
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l’agriculture à l’architecture, et tout au long de la comparaison AmérindienlEuropéen
l’avancée de ces derniers est soulignée
«Ces deux empires (Aztèque et Inca) vivent en vase clos, chacun ignorant l’existence de
l’autre. Par contre, l’Occident coïmaît depuis longtemps l’existence de pays aussi lointains
que la Chine et l’Inde » (p281).
L’exemple choisi pour expliciter le choc de la rencontre entre ces deux — mais en
fait bien plus — univers est les Aztèques et les Espagnols. Cet exemple, étalé sur 11 des 22
pages du chapitre sur la colonisation, offre plusieurs avantages. Par l’intermédiaire de la
seule civilisation aztèque, on revalorise la culture autochtone puisqu’elle forme au moment
du contact la civilisation la plus — techniquement, scientifiquement - avancée. En
énumérant donc leurs connaissances (architecture, agriculture, astronomie et même un
alphabet), on peut élever les Amérindiens au niveau des Égyptiens (bâtiments pyramidaux,
alphabet hiéroglyphique, empire sédentaire), culture antique déjà largement étudiée et
valorisée dans les chapitres précédents. De plus, en décrivant une autre civilisation
précolombienne que celles des autochtones plus proches de l’élève québécois, on présente
implicitement — et trop vaguement — l’existence de cultures très différentes au sein du
groupe «Amérindien» (ce qui va à l’encontre de l’usage générique de ce terme). Enfin en
prenant un exemple radical de choc de cultures — on se souviendra de l’extermination
violente des Aztèques — on insiste bien sur l’importance du phénomène de la rencontre pour
les Amérindiens.
Mais les avantages ne sont pas que pédagogiques, ils sont implicitement politiques.
Même si les deux civilisations se révèlent relativement violentes (l’une par sa cupidité et
l’autre par ses croyances sacrificielles), ils vont se répartir, comme à l’habitude, les
étiquettes du gentil et du méchant: chez les Aztèques en plus de ne pas être un peuple si
primitif que cela, la femme possède des droits, la Terre appartient à tous (on sent là la
généreuse philosophie du Cercle) e t n’est qu’administrée par chacun, l’Empereur est élu
(un semblant de démocratie?). À l’inverse chez les Espagnols, les femmes ont bien moins
de droits que les hommes, la Terre est véritablement possédée et la vie régulée par ce sens
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de la propriété, ils sont dirigés par un monarche héréditaire. Mais en plus, en arrivant sur le
sol, ils apportent des maladies — on précise bien cependant «sans le savoir» (p.297), ils
abusent du manque de cohésion social des Aztèques, utilisent leurs avancées
technologiques, exploitent les méfaits de l’alcool sur les autochtones, exigent des vaincus
de lourdes contributions, usent de la force pour maintenir leur pouvoir, imposent leur
religion, pillent et brûlent les cités indiennes, infligent le travail forcé aux peuples conquis
et lorsque ceux-ci s’avèrent inaptes pratiquent la traite des noirs africains. S’il est un
comportement positif que l’auteur note chez l’ensemble des colons, on le trouve dans les
officiants de la religion catholique (religion espagnole, mais aussi française, et par-là
québécoise) qui «manifestent de la sympathie à l’endroit des Amérindiens ».
Il est amusant de noter le passage du terme précis «Espagnols» à ceux plus
généraux lorsqu’il est pratique d’attirer l’attention sur le cas extrêmement violent des
Espagnols. Les maladies sont ainsi apportées par les Occidentaux, mais «les Espagnols se
distinguent par leur brutalité » même si «les Anglais, Français et les Portugais font aussi
preuve de violence, mais à des degrés moindres » (p.296). Pour le travail forcé, c’est «dans
les colonies espagnoles [que] les Amérindiens sont soumis » à ce système, tandis que
«dans les autres colonies européennes, la situation est différente ». Tout cela même si «les
Espagnols, comme les autres Occidentaux, sont profondément convaincus de leur
supériorité sur les Amérindiens. » (p298). Bien sûr, nous sommes dans une partie
consacrée à la conquête espagnole, et effectivement ceux-ci ont connu une colonisation
particulière et antérieure aux autres Européens. Mais cette alternance crée une distance, une
séparation, une dissidence parmi les Européens, comme une manière de dire que la
conquête nord américaine par les Anglais et les français n’est pas si terrible aux vues de ce
qui s’est passé plus au sud. L’auteur précise que si la violence contre les Indiens a perduré,
notamment, jusqu’à la conquête de l’Ouest ce fut donc essentiellement chez les Américains
au xIxême siècle. La comparaison profite aux nations canadiennes majoritaires.
Ainsi le discours du manuel scolaire sélectionne soigneusement l’exemple le plus
radical des conquêtes du Nouveau Monde. En prenant pour exemple les Aztèques, l’auteur
établit une image valorisante du (presque) Bon Sauvage tandis que les Espagnols
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représentent 1 e coupable idéal, s upportant la faute U ‘une colonisation y iolente et cupide.
Mais cet exemple restant suffisamment éloigné, les Espagnols n’étant en rien liés aux
Anglais ou au Français — sinon avec ces derniers justement par leur minorité sympathique
de prêtres catholiques —, ce discours permet aux Européens d’assumer les erreurs du passée
pour se racheter tout en minimisant implicitement la façon dont cela s’est déroulé au
Canada. Enfin, de manière plus générale, il est évident que si le contenu reste relativement
imprécis, c’est bien parce que le programme de secondaire 2 ne permet pas de s’attarder
plus longuement sur l’ensemble des différentes conquêtes de l’Amérique. De plus,
l’histoire canadienne faisant l’objet du programme de secondaire 4, il est compréhensible
que le choix ne se soit pas porté sur l’exemple des nations nord amérindiennes. Cela permet
ainsi de détailler les différences existant au sein de l’ensemble amérindien, entre au moins
une des civilisations du Sud vues en secondaire 2 et celles du Nord qui seront vues en
secondaire 4. Mais encore une fois, dans le cadre des écoles de bandes, l’enseignement
retardé de leur propre histoire peut être fâcheux.
Les manuels actuels du Secondaire 4
Puisqu’il traite précisément de l’histoire du Canada en général et du Québec en
particulier, il est bien normal de trouver dans le programme du secondaire 4 plus de détails
sur les différentes nations amérindiennes premièrement installées sur ce territoire. L’étude
de ces manuels plus récents s’effectue au travers de trois manuels édités respectivement en
1990, 1994 et 1995. Ces trois manuels possèdent bien évidemment leurs propres variations
éditoriales, outre la mise en page, les illustrations et autres documents sources sont les
éléments les plus variants d’un ouvrage à l’autre. Cependant ils ont tous trois un point
commun essentiel dans l’élaboration discursive des informations concernant les
autochtones.
Tout d’abord l’application logique d’un discours dans la conception scripturale du
temps et de l’histoire tel qu’on le trouve dans les manuels de secondaire 2 et dont on a déjà
vu la qualité didactique évidente. Ce programme-ci se développe sur le même
cheminement. Invariablement commençant par une carte plus ou moins explicite de la
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migration des populations de nomades d’Asie, le cours d’histoire débute donc par les
conditions du peuplement du continent américain. Si l’on peut trouver des informations sur
eux, ce qui est extrêmement rare, c’est à ce chapitre, et à celui-ci seulement, que l’on
entendra parler des Inuits. On y note en effet qu’ils sont arrivés dans le nord canadien à
peu près 10000 ans après les premiers nomades. À ce titre, c’est l’édition la plus récente qui
possède le plus d’informations. Les manuels précédents se contentaient d’évoquer les Inuits
comme faisant partis des derniers autochtones à s’installer au Québec, tandis que dans ce
dernier on évoque leur mode de vie qui leur valut pour la petite histoire leur fameux
surnom de «mangeur de viande crue» tandis qu’eux-mêmes se nomment simplement «le
peuple ». Une légende inuit est même utilisée non pour ses informations historiques mais
pour souligner les préjugés que les peuples peuvent entretenir entre eux (Roy et Roy: 1995,
p.3O). Elle n’est malheureusement pas remise dans un contexte précis permettant d’en sortir
des informations intéressantes. Mais quelque soit le manuel, les Inuits disparaissent
toujours rapidement pour ne revenir encore que très brièvement
— quand ils ne disparaissent
pas tout à fait — lors de l’évocation des revendications des minorités nationales dans l’un
des derniers chapitres évoquant le Québec actuel. Inutile donc de les traîner plus
longuement dans le descriptif critique des manuels qui suit, car de tous les peuples
autochtones ce sont bien eux les grands perdants dont on ne saura finalement jamais rien.
L’école est depuis le départ et jusqu’à maintenant le grand no man’s land des Inuits, c’est
probablement ce qui les aura incité à prendre rapidement en charge l’éducation de leurs
propres enfants.
Cela dit, de manière générale, les leçons sont mieux développées quand il s’agit de
décrire la civilisation des Amérindiens jusqu’au moment du contact et tout est mis en
oeuvre pour revaloriser leur culture et sortir d’un discours trop ethnocentrique. Les
documents sources sont bien plus nombreux et riches que dans les manuels précédant. Les
élèves sont ainsi amenés à travailler directement sur des documents originaux au lieu de
passer par des documents travaux, aux informations détournées par les interprétations des
historiens. Les illustrations sont également de bien meilleure qualité. De plus ces
documents sont utilisés de manière judicieuse. Des exercices forcent les élèves à l’analyse
de ceux-ci et à une réflexion sur une culture différente, voire éloignée. Dans le manuel le
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plus récent, les leçons commencent toujours par un document source à analyser avant
d’accéder au texte qui tient plus du cours magistrale. En tant que pédagogue, je me félicite
de trouver des exercices de réflexion précédant et non suivant la leçon. Une telle manière
de procéder permet de cerner ce qui est su ou cru par les apprenants et d’identifier ainsi les
lieux communs véhiculés par la culture extérieure (famille, télévision, etc.) à la classe
d’histoire.
Les informations sont plus nombreuses aussi et surtout plus précises. Par exemple,
dans le plus récent manuel, dans la distribution des tâches chez les Algonquiens, les
hommes ne sont plus limités à la chasse et la guerre, comme ils le sont encore chez
Charpentier:
«Il s’occupe de nourrir les siens par la chasse et la pêche et de les défendre dans les
moments de danger », (Charpentier: 1994, p.39).
« . . .tout ce qui concernait le travail du bois relevait de l’homme. C’est lui qui était
responsable de la fabrication des canots, par exemple » (Roy et Roy : 1995, p.34).
Par contre, à la généralisation appliquée en secondaire 2 autour du vague terme
d’< Amérindien », se substituent deux autres étiquettes à peine plus précises. Les
Amérindiens sont systématiquement divisés entre les deux grands groupes linguistiques qui
vivent au Québec. Il n’y a que dans le manuel de 1994 que l’on trouve, dès la troisième
page du chapitre, une carte représentant la répartition géographique des principales nations
amérindiennes du Québec au XVIèm siècle. Non seulement c’est le seul endroit, dans tous
ces manuels, où l’on spécifie clairement que « les Algonquiens et les Iroquoiens se divisent
en de nombreuses tribus» (Charpentier: I 994, p.36), mais en plus ceux-ci sont-ils cités et
montrés. Les Algonquiens et les Iroquoiens sont comparés, de leur mode de survie
jusqu’à leurs organisations sociales particulières. Après cette très nette dichotomie, les deux
familles sont à nouveau réunies dans la description de leurs croyances qui nous
apparaissent communes et partagées. Cette description des modes de vie indiens s’appuie
sur le matérialisme culturel qui établit comme prédominant dans la définition d’une
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société l’environnement et les modes de subsistance qu’ils imposent (infrastructure)9. On
retrouve des descriptions très précises des liens existants entre les conditions
environnementales et le mode de vie d’une tribu:
«Au printemps, on les [les Algonquiens retrouvait près de lieux de migration des oiseaux;
en été, ils pêchaient ou faisaient de la cueillette près des cours d’eau; en automne et en
hiver, ils se séparaient en bandes à l’intérieur des terres pour chasser t...) Le milieu naturel
a influencé le mode de vie des Amérindiens et a également agi sur l’organisation de leur
société » (Cardin 1990, p.39),
«Les différences entre le milieu de vie des Algonkiens et celui des froquoiens ont entrafné
des différences dans leurs modes de vie » (Charpentier 1994, p.36).
«Avec le réchauffement progressif du climat, des plantes importées du Sud comme le maïs,
la courge et la fève peuvent être cultivées » (Roy et Roy 1995, p.37).)
Ces modes ordonnent un choix entre nomadisme et sédentarisme. Le plus récent
manuel, tout comme celui de 1990, souligne qu’une alternative à mi-chemin fut un temps
employée par les Iroquoiens d’abord semi-sédentaires, tandis que le manuel de 1994
prolonge la simplification dichotomique que l’on rencontrait dans les décennies
précédentes. Ce choix de vie implique directement à son tour le mode de direction de la
société (structure), qui ici se divise entre patriarcat et matriarcat et réduit plus ou moins le
pouvoir du chef La gestion spirituelle (suprastrncture) découle à son tour du mode
structurel précédent. Pourtant dans tous les manuels on retourne ici à une très vague
généralité qui englobe non plus l’une ou l’autre des deux familles amérindiennes
dominantes, mais bien tous les Amérindiens qui croient alors tous aux esprits dont le
chaman est le lien
«Dans les sociétés autochtones, le chaman occupe une place très importante (...) Pour les
autochtones ils existe deux sortes de maladies (...) Les autochtones croient qu’après la
mort, la vie continue dans un autre monde situé à l’ouest (...)» (Roy et Roy 1995, p.49)
‘ Voir les travaux de Marvin Harris, notamment cannibales et monarques Essai sur l’origine des
cultures. Paris, Flammarïon, 1977.
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Il est ainsi étonnant que deux sociétés qui s’alignent sur des organisations
différentes, dans des milieux différents en viennent à développer des pratiques spirituelles
identiques. Ainsi dans les civilisations bien plus sédentaires, comme les Aztèques vus en
secondaire 2, la pratique religieuse est dominée par des officiants qui appartiennent à une
caste supérieur participant notamment à l’élection de l’empereur et pratiquant les sacrifices.
Mais ici, on n’évoque étonnement aucune prêtrise chez les Iroquois que l’on pense pourtant
aussi sédentaire que les Aztèques. De plus, Roy et Roy évoquent au travers d’extraits du
père Lejeune et de Champlain le rituel de la tente tremblante, plus loin on peut lire «Les
Sauvages croient qu’un certain Atahocam aurait créé le monde ». Mais aucune de ces
informations n’est remise en contexte et on ne sait pas à quelle nation particulière, ni même
à quelle famille linguistique appartiennent ces rituels ou croyances particulières. Pourtant il
paraît évident que de telles pratiques ne peuvent appartenir à l’ensemble des Amérindiens.
Les mêmes auteurs ajoutent ensuite que «les traditions religieuses sont au coeur des
cultures amérindiennes ». Cette dernière remarque contredit tout à fait le plan choisi par
l’auteur pour détailler les civilisations. Si les traditions religieuses sont bien au coeur des
cultures amérindiennes, alors ce n’est plus le mode de subsistance dicté par
l’environnement qui va contraindre à certains choix organisationnel et spirituel, mais bien
le spirituel qui influencera donc tout le reste. Contrant le choix initial qu’il avait fait de
s’aligner sur la théorie du matérialisme culturel, l’auteur en décrivant une spiritualité
généralisée semble alors démonter sa propre démonstration logique.
Toute la logique structurelle des sociétés qui découle d’une telle conception de la
vie est pourtant parfaitement établie, dans l’ensemble de ces manuels
«Nomades ou sédentaires, les Amérindiens possédaient des ustensiles et des outils adaptés
à leur mode de vie » (Cardin: 1990, p.39),
«Les objets qu’ils fabriquent sont adaptés à leur mode de vie » (Roy et Roy: 1995, p.33),
«À demi sédentaire, les froquoiens ont une organisation sociale plus développée que celle
des Algonkiens (...) et s’organisent en village » (Cardin 1990, p35).
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Les Amérindiens ne sont plus sauvages mais bien au contraire parfaitement adaptés
à leur environnement et organisés selon un mode sociétal logique. Ils forment de véritables
civilisations et c’est à ce titre autant qu’à leur préséance sur le territoire canadien qu’on les
étudie aujourd’hui — alors qu’avant on pouvait bien croire que c’était uniquement du fait de
leur présence antérieure aux Européens qu’on daignait leur accorder quelque intérêt. Tandis
que dans les décennies précédentes ils étaient privés d’histoire puisque peuple primitif sans
écrit, leur voici accordé le droit au mouvement, à l’évolution, à l’histoire.
« Au XV siècle, les autochtones vivent dans des sociétés organisées qui sont en constante
transformation» (Roy et Roy: 1995, p.33).
Plus loin, l’historicité des Amérindiens va même être démontrée par l’exemple de
la sédentarisation progressive des Iroquoiens. Les Amérindiens ne sont plus alors
seulement une civilisation préhistorique privée d’évolutivité, et le discours archéologique
se teinte d’ethnologique et même de sociologique (Roy et Roy citent ainsi Guy Rocher,
sociologue, pour évoquer le problème de la question autochtone, p.28):
« Les lroquoiens t...) voient leur mode de vie se modifier au cours des millénaires. Peu à
peu, ces peuples qui vivaient de chasse et de pêche en viennent à pratiquer l’agriculture
comme principal mode de subsistance » (Roy et Roy : 1995, p.3 1).
«Au début, l’agriculture ne constitue pour les Iroquoiens qu’une activité complémentaire à
la chasse. (...) Vient enfin le moment où l’agriculture foumit 80% de l’alimentation du
groupe. On demeure alors de plus en plus sur place. Les tentes se transforment en maisons
solides et permanentes. Ainsi naît le village » (Roy et Roy : 1995, p.37).
De plus, comme entérinant la place des Amérindiens parmi les civilisations
évoluées, on nous donne à voir l’art amérindien (Roy et Roy: 1995, p.43; et surtout
Charpentier: 1994, p.45). Si l’Art apparaît dans l’ensemble des sociétés des ‘homo sapiens’
et cela depuis la préhistoire, il nous est offert ici comme une marque de civilitude en nous
étant ainsi ‘enfin’ montré. L’aiÏ révèle la sensibilité — le mot est employé
— d’un peuple et
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en fait des êtres profondément humains. Il est en effet facile de croire que l’expression
artistique est liée à un certain niveau de culture puisque alors l’existence du peuple ne se
limite plus à sa simple survie physique (nourriture/abri) mais aussi au développement d’une
véritable vie de l’esprit.
La revalorisation de la culture amérindienne ainsi que le décentrement d’une
perception ethnocentrique qu’impliquent les éléments de ces premières remarques passent
également par deux autres points importants. Tout d’abord les différents auteurs se sont
progressivement efforcés de faire appel aux traditions amérindiennes, qu’il s’agisse de
savoirs particuliers ou de traditions orales. Non seulement sont-elles évoquées mais
également parfois utilisées comme documents sources. Nous l’avons déjà vu, il est fait
allusion à la c érémonie r eligieuse de la tente tremblante, mais également à un r écit oral
inuit. Tout d’abord les savoirs scientifiques et techniques sont énumérés comme avant, ce
qui fait qu’ils n’échappent guère à une folklorisation. Cette Foikiorisation résulte d’un
attachement trop fort à quelques éléments passés, souvent des savoirs techniques et
scientifiques, sur lesquels on appuie tout le mérite d’un peuple. Chez les Aztèques il
s’agissait de l’architecture, l’agriculture, l’astronomie et l’alphabet, chez les Algonquiens
on trouve la tente, le canot et les raquettes, enfin chez les Iroquoiens l’agriculture, la
poterie, 1 es o utils agricoles e t d es armes p lus avancées. La m aîtrise de t els é léments est
valorisée et annonce une civilisation dite avancée. Lorsqu’il fut politiquement souhaité de
réhabiliter les cultures amérindiennes, on se contenta trop longuement d’énumérer les
quelques savoirs qui devaient révéler une certaine civilitude et pouvaient ainsi révéler une
certaine valeur chez les autochtones. Cependant une trop simple énumération eut plutôt
pour effet de confiner les cultures à une foikiorisation qui souligna plutôt qu’élimina
l’expression de l’infériorité. Mais ici on trouve de nouveaux moyens d’exprimer les
connaissances amérindiennes
• ainsi que l’explique l’historien Denys Delâge10: «La médecine huronne alliait magie
(rituels religieux, fétiches et invocations) et connaissance empiriques (un savoir remarquable sur les
Il s’agit ici d’une citation précisée en bas de page dudit manuel. Delâge, Denys, «Le pays renversé,
Amérindiens et Européens en Amérique du Nord-Est (1600-1664), Montréal, les éditions du Boréal, 1982,
p81.
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propriétés médicinales des plantes sauvages et des connaissances anatomiques précises. On peut
signaler à titre d’exemple l’utilisation des tisanes d’écorce de cèdre riche en vitamine Cpour lutter
contre le scorbut et celle de la digitale pourprée dont on se servait comme stimulant cardiaque; de
même les méthodes daccouchement fort efficaces » (Cardin 1990, p.44).
Il est à noter cependant que le recours aux analyses de seconde main, c’est-à-dire à
ce qu’on appelle en didactique des ‘documents travaux’, est relativement rare dans les
manuels. Il peut être effectivement dangereux de passer par la subjectivité d’une tierce
personne pour obtenir des informations. On utilise ici toutefois un historien qui bénéficie
d’un certain prestige dans les études amérindiennes. Il faut d’ailleurs presque attendre une
citation de Delâge pour voir enfin apparaître une dénomination moins générale (« la
médecine huronne ») dans les premiers chapitres de l’histoire de secondaire 4. Cependant,
une telle citation sortie de son contexte pourrait laisser perplexes certains enfants qui
pourraient effectivement se demander si les Amérindiens connaissaient réellement la
vitamine C. Mais n’allons pas non plus chercher la petite bête...
Plus loin dans le manuel de 1995, est également citée l’anecdote fameuse de l’aide
apportée par les Amérindiens aux hommes de Cartier lors de leur premier hiver au Québec.
«Le scorbut tue 25 hommes. Cependant, la plupart des français guérissent grâce à un
médicament amérindien fait à partir de l’écorce et des feuilles d’un arbre appelé ‘annedda’
(cèdre blanc). Cartier en conclut que «Si tous les médecins de Louvain et de Montpellier y
eussent été, avec toutes les drogues d’Alexandrie, ils n ‘eussent pas tant fait en un an que le dit arbre
afait en huit joutrs » (Roy et Roy 1995, p.?6).
Cependant dans cette version qui cite Cartier, on retrouve déjà un amoindrissement
du rôle des Amérindiens tel qu’il surviendra dans les chapitres suivant la rencontre. En
effet, dans cet extrait, et dans l’ensemble de la page concernant cette anecdote à dire vrai, la
seule citation des Amérindiens se trouve dans un petit adjectif (« médicament amérindien »).
Le titre même de cette page (« Scorbut et Annedda ») souligne bien qu’ici le ‘héros’ est le
médicament plus que les Amérindiens qui sont pourtant ceux qui ont préparé ledit remède
et surtout décidé de bonne volonté d’aider les colons français mourant dans leur campement
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hivernal. Les Amérindiens retournent alors là à I eur rôle d’ustensile historique accroché
dans l’arrière décor. De plus, il n’est toujours pas spécifié quelle tribu amérindienne
intervenait ici et donc connaissait cet antidote. Encore une fois nous est renvoyée l’image
lisse d’Amérindiens ne formant qu’une seule civilisation.
Enfin, parmi les derniers savoirs abordés l’écriture n’est évoquée que dans le
manuel de 1990 où l’on fait allusion à l’existence d’une certaine picturalité amérindienne
qui est même donnée à voir, à la même page, dans la reproduction d’idéogrammes
retranscrits par Lahontan au XVIIême siècle et qui raconte un affrontement entre Français et
Amérindiens.
«À l’arrivée des Européens, les Aménndiens qui vivaient dans l’Est du Canada ne
connaissaient pas encore l’écriture. D’après des témoins de l’époque, il leur arrivait de
tracer des idéogrammes ou des dessins rudimentaires sur l’écorce de bouleau pour relater
une expérience guerrière, une chasse, un geste héroïque. Mais il n’est resté à peu près rien
de tout cela» (Cardin 1990, p.38).
Les informations plus riches permettent donc dans ce cas de nuancer jusqu’à
l’inexistence même de l’écriture chez les autochtones. On sait en effet que certains
éléments picturaux peuvent être couramment utilisés dans les civilisations de tradition orale
comme support à la remémoration cyclique, ou à la mémorisation initiale, des récits que
cette tradition véhicule. Même si ici on ne sait toujours quelle nation les utilisait et dans
quelle mesure...
Parallèlement à cet aveu trop rare, les récits des traditions orales sont également
abordés dans les récents manuels.
«D’autres spécialistes, tels les ethnologues, peuvent essayer de reconstituer la culture d’un
peuple à partir des histoires orales et des légendes qui se sont transmises de génération en
génération. Les recherches de ces savants sont souvent passionnantes, mais elles ne révèlent
qu’une petite partie de la réalité. Pour la plupart d’entre nous, la source la plus facile
d’accès et peut-être la plus intéressante, si nous voulons comprendre les anciens
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Amérindiens, c’est le témoignage qu’ont laissé les Européens qui les ont fréquentés»
(Cardin: 1990, p.38).
Leur utilisation semble être devenue un passage obligé, ayant toujours pour but
pédagogique la revalorisation des cultures amérindiennes trop longtemps dénigrées ou
ignorées dans une politique éducative qui vise le politiquement correct. Ainsi dans les trois
manuels, c hacun p résente u n b ref r écit qui d e p lus appartiennent t ous au domaine d e 1 a
mythologie plutôt qu’à l’histoire. Bien sûr, la tradition orale ne bénéficie pas des mêmes
avantages que les documents écrits. Et puisque nous recherchons justement plus de
précision dans les informations sur les autochtones pouvons-nous réellement critiquer un
usage amoindri de récits qui restent difficile à vérifier et donc à analyser. Car comme le
précise Trigger, il faut beaucoup d’attention et de connaissances parallèles afin de puiser
dans ces récits oraux, attention et connaissances que n’ont, sans vouloir diminuer leurs
mérites, probablement pas les élèves de secondaire
— comme semble le souligner
Charpentier dans l’extrait cité plus haut. En plus donc du récit sur les origines du monde
selon les Inuits et que nous avons déjà évoqué plus haut, ôn trouve un récit concernant à
nouveau la création du monde mais cette fois-ci selon les Algonquiens (Cardin: 1990,
p.44). Il s’agit, nous précise-t-on, d’une vieille chanson, mais sur quel air la chante-t-on?
Car s’il est bien beau de recourir aux traditions orales, porteuses d’une identité et d’une
culture particulière, il serait bon de le faire avec intelligence. Or ici ce n’est ni fait ni à
faire. Tout d’abord les récits appartiennent ici à la mythologie démiurgique et sont
employés afin d’observer les différences de croyances entre chrétiens européens et
animistes amérindiens plus que pour y puiser des informations réelles de pratiques sociales,
spirituelles ou autres, ce qui est déjà dommage car pas assez. Mais pis, aucun de ces récits
n’est remis dans un quelconque contexte
— au mépris donc de ce que peuvent énoncer
ethnographes ou ethnohistoriens. Si la vieille chanson est algonquienne, on ne sait pas à
quelle nation algonquienne elle appartient. On ne connaît pas plus la date de relevé de ces
récits oraux ou tout autre information influençante sur leur récolte (dans quelle situation
—
rituelle ou non - d’énonciation, mais surtout quand et dans quelle langue originelle). À
l’inverse les documents écrits sont relativement bien remis en contexte:
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«Les textes qui suivent décrivent les principaux aspects de la religion des Amérindiens, tels
que vus par deux missionnaires catholiques. Le père jésuite Jean de Brébeuf passa une
quinzaine d’années au Canada entre 1626 et 1649 et mourut martyrisé par les Iroquois. Le
frère récollet Gabriel Sagard alla en mission au pays des Hurons en 1623 et 1624 »
(Cardin 1990, p.44).
Ainsi la chanson algonquienne, dont on ne sait pas si elle fut enregistrée en français
ou en langue algonquienne, n’est pas sans contenir un lexique fortement teinté de
christianisme (un Dieu créateur sur un nuage créant le monde dont des anges et des âmes
dans un ordre proche de celui de la Bible du premier Testament). On peut donc imaginer
avec peu d’erreur qu’il s’agit là d’une chanson ayant été créée en un temps ou un lieu où les
missions de christianisation avait déjà fait leurs effets. Si tel est bien le cas, cette chanson
n’est dès lors absolument plus représentative des croyances particulières aux cultures
autochtones. Elle aurait même plutôt le fficheux désavantage de faire c foire un certain
parallélisme entre les spiritualités amérindienne et européenne. Enfin, tout comme c’était le
cas avec les savoirs traditionnels, étant généralisées à un ensemble trop vaste (Inuit ou
Algonquien), on en finit par croire à une forte unité des traditions chez ‘Les Amérindiens’
dans des bandes vivant pourtant dans des lieux et de manières différentes, unité confirmée
par des termes génériques comme «la religion des Amérindiens » (Cardin 1990, p.44).
Uniquement chez Charpentier, trouve-t-on quelques allusions à des variations de spiritualité
entre Algonquiens et Iroquoiens toujours en corrélation avec leur mode d’exploitation de la
nature, «puissance supérieure qu’ils vénèrent» et où ils «vivent en harmonie » (Charpentier
1994, p.43) toutefois tous. Ainsi les Algonquiens, chasseurs, entreront-ils avec l’esprit
orignal par exemple pour s’attirer ses bonnes grâces avant la chasse, tandis que les
Iroquoiens, agriculteurs, auront des rites dans les périodes importantes de l’activité agricole
(l’essaimage, la récolte par exemple). C’est également dans ce manuel que l’on nous
présente le mieux le récit traditionnel. Il est dans un encart introduit par une brève remise
en contexte et terminé par deux questions qui résument implicitement l’usage que l’on
donne à cette citation. Enfin la source livresque précise de son obtention est indiquée en bas
de page.
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« Comme les Amérindiens ne connaissaient pas l’écricure, leur tradition, nche et originale,
est principalement orale. À l’intérieure de cette tradition, les mythes occupent une place
privilégiée. t...) Dans le texte qui suit, l’auteur rapporte comment une tribu ojibwé (groupe
algonquien) explique sa présence en Amérique » (Charpentier: 1994, p.35).
Cette courte présentation révèle le souhait de vouloir valoriser la culture
traditionnelle des Amérindiens. Elle insinue implicitement que leurs traditions orales ne
comportent p as q ue des m ythes m ais I ‘on n e trouvera c ependant n ulle trace d ans a ucun
manuel d’autres formes de traditions orales dont on aurait pourtant pu tirer un plus grand
profit historique. En présentant ainsi la mythologie d’un peuple, l’auteur a des intentions
précises que révèlent ces questions aux élèves
« I. Que nous apprend ce mythe sur le mode de subsistance de cette nation du lac
Supérieur?
2. Selon toi, de quelle façon l’histoire peut-elle s’appuyer sur les documents de ce type?»
(Charpentier: 1994, p.35).
Selon moi, une telle présentation souligne tacitement que les traditions orales ne
sont guère riches en informations et donc guère utilisables par l’historien. Sans même
soulever un instant la question — de toute façon hors de propos pour des enfants du
secondaire, quoi que... — de la validité d’un récit transmis oralement, le mythe reste aux
yeux de l’apprenant ce qu’il est: une croyance mythologique qui esquisse à peine les
raisons qui peuvent pousser telle nation à se trouver à tel endroit, un appui donc très faible
pour l’histoire.
À l’inverse, on observera que la fameuse philosophie du Cercle, grande sagesse que
l’on attribue promptement et généreusement aux cultures amérindiennes dans leur
ensemble, n’est plus tellement sacralisée dans les premiers temps du manuel. Ce qui
ailleurs peut nous être trop présenté comme l’essence des traditions amérindiennes
- et qui
paradoxalement ici n’empêchera pas ultérieurement dans ces mêmes manuels la
constitution progressive de l’image du Bon Sauvage — est, au moins dans ce premier
chapitre, relativisée.
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«Les froquoiens pratiquent l’agriculture (...) Mais leurs terres s’épuisent rapidement (...)
Ils migrent tous les dix ou quinze ans en quête de sols plus fertiles; de ce fait ils entrent en
conflit avec d’autres tribus. On retrouve chez les Algonkiens la même rivalité à propos des
territoires de chasse » (Cardin 1990, p.35).
Tout comme l’inexistence de l’écriture, fait majeur de la différence entre Européens
et Amérindiens dans ce que ces mots représentent d’étiquettes trop larges et trop lâches,
l’image du Bon Sauvage, sage, généreux et harmonieux semble d’un coup plombée. Par le
chapitre suivant, celui du contact, les faits historiques indiscutables, puisque rapportés par
écrits par Cartier lui-même, viennent corroborer cet égratignement d’un mythe finalement
très occidental.
«Leur chef, Donnacona, qui a compris que Cartier prenait possession du territoire de son
peuple, est en colère » (Roy et Roy: 1995, p.73).
Ici, les Amérindiens ne considèrent plus que la Terre appartienne à tous, ils ne sont
plus les hôtes passifs et bienveillants que l’on nous a montrés si longtemps durant les
décennies précédentes, près à accueillir les nouveaux venus avec plaisir. Si Donnacona fait
preuve d’hospitalité, il se révolte contre la croix plantée par Cartier pour prendre possession
de Son territoire. Attaquer les fondements solides de la sagesse circulaire indienne n’a pas
pour but d’ébranler la positivité de leur image, mais bien au contraire d’éviter
soigneusement les anciens discours tel la passivité issue d’une conception large du lien
entre la Terre et les hommes. Leur rendre une certaine possessivité, une certaine fierté n’est
pas sans refaire des Amérindiens des peuples libres.
La revalorisation des cultures amérindiennes ne passe pas que par la production
d’une image positive des savoirs, comportements sociaux mais également par le
nuancement de certains faits dans une information plus riche et plus précise, ici la
philosophie du Cercle, là la connaissance de l’écriture. On compose, semble-t-il, alors
progressivement un tableau plus réaliste des nations amérindiennes précolombiennes
jusqu’au m ornent du contact. C e n uancement n e s e fait pas que par la description, mais
99
également à la façon d’orienter le regard, et la mentalité, des élèves. Plusieurs éléments
nous permettent d’affirmer que la pédagogie qui se dégage des derniers manuels est celle
de la prudence et de la tolérance. Il semble que le but de cette leçon d’histoire ne soit pas
tant d’informer que d’ouvrir l’esprit. Comme en précurseurs des recommandations faites
par les chercheurs en l’éducation interculturelle, la pédagogie employée espère par ses
questions sur les documents faire accéder l’élève à une compréhension supérieure des
phénomènes sociaux qui ont pu fortement influencer depuis le contact et jusqu’à
maintenant les relations euro-amérindiennes.
Une formation à la prudence
Si nous venons plus loin, dans nos recommandations, comment sont et devraient
être présentées les hypothèses, c’est dès à présent qu’est mis en place tout un discours de la
Prudence et du doute. Tout d’abord l’emploi étonnant du conditionnel qui est la marque
principale de précaution. En effet, il aurait été simple à employer pour affirmer la
circonspection historique qui s’impose dans des sujets comme le peuplement de l’Amérique
par ses premières nations, la taille de leur population, les fonctions des guerres intertribales,
etc. Pourtant son emploi n’est absolument pas généralisé. Du point de vue pédagogique, on
peut comprendre que le professeur et son manuel doivent avoir auprès de l’enfant
l’assurance du savoir certifié afin d’asseoir sur l’enfant toute son autorité et s’imprégner
avec autant d’efficacité dans les jeunes esprits récalcitrants. On ne retrouve ainsi
l’expression verbale de la condition que dans le manuel de 1990
• « On suppose que les premiers Amérindiens sont amvés en Amérique du Nord il y a 35 000
à 40 000 ans. Ils seraient venus d’Asie par le détroit de Béring qui relie l’Alaska à la Sibérie
orientale, en passant à pied sec lors «un abaissement des eaux, ou en franchissant un pont
de glace, ou encore en naviguant d’île en île. Progressivement, ils se seraient répandus sur
le continent nord-américain et auraient cléieloppé, au cours des millénaires, des
civilisations sensiblement différentes les unes des autres. On estime qu’à l’arrivée des
premiers colons européens, la population amérindienne de toute l’Amérique du Nord était
d’environ 225 000 habitants. La vallée du Saint-Laurent et la région des grands lacs
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auraient compté près de 60 000, dont 20 000 à 25 000 sur le territoire du Québec actuel.
Que savons-nous de leurs modes de vie? > (Cardin: 1990, p.34).
Cette introduction regroupe, à elle seule, presque tous les éléments discursifs de la
prudence. Nous l’avons dit: l’emploi, quoi que très léger ici et inexistant dans les autres
manuels, du conditionnel, mais également un vocabulaire de l’approximation (« on suppose
d’environ ... on estime ... »), voire une tournure de phrase relativement approximative
(« progressivement ... au cours des millénaires o), une mise en parallèle des possibilités
différentes sur l’hypothèse de l’arrivée de l’humain en Amérique (« ou ... ou encore ») et
enfin une conclusion en forme de question qui laisse place à la possibilité de toute réponse
ou presque (« Que savons nous de leurs modes de vie? »). On retrouve cette façon
d’exposer dans les autres manuels.
«La traversée du détroit de Béring par les premiers Amérindiens soulève plusieurs
interrogations (...) Il y a environ 35 000 ans, une épaisse couche de glace de 3 Km
d’épaisseur recouvrait le Canada (...) L’immigration commencée, croit-on, il y a plus de
30 000 ans » (Charpentier: 1994, p.34)
«Il y a des milliers d’années, des gens sont arrivés en Amérique. La plupart des spécialistes
croient qu’ils sont passés de la Sibérie à l’Alaska vers la fin de la dernière glaciation, il y
environ 20 000 ans » (Roy et Roy: 1995, p.27).
Ces approximations ne se manifestent évidemment que dans les recoins sombres de
l’histoire, là où les sciences humaines n’ont pu faire la lumière que par des hypothèses dont
l’étayage scientifique n’aura su convaincre la totalité des chercheurs. Mais dès qu’il s’agit
de revenir dans les verdoyantes évidences ethnographiques ou historiques, le discours
redevient parfaitement scientifique, affinné et maîtrisé. La prudence ne tient pas seulement
à la forme du discours sur les objets mystérieux du temps. Elle est également implicitement
dictée aux travers notamment de définitions de notions parallèles, de questions directes et
autres exercices à l’attention de l’élève. Elle est établie comme un comportement
recommandé à prendre en h abitude, 1 ‘éducation devient ici I e vêtement chaud q u’il faut
bien fermer jusqu’en haut pour se protéger du vent dehors. Tout d’abord le maître montre
l’exemple à l’élève. Il avoue.
«À ce jour, il est impossible de dater avec précision l’arrivée des premiers habitants de
l’Amérique. Certains spécialistes croient que leur venue date d’environ 40 000 ans; d’autres
estiment plutôt qu’elle a eu lieu il y a 20 000 ans. Les plus anciennes traces d’occupation
trouvées jusqu’à maintenant datent de 13 000 ans » (Roy et Roy: 1995, p.27)
« En somme, les seuls noms qui conviendraient vraiment pour désigner les premiers
habitants de l’Amérique sont peut-être les noms qu’ils se donnaient eux-mêmes »
(Charpentier 1994, p.43).
«Une hypothèse est une réponse provisoire à une question, une tentative de réponse
plausible. Elle est formulée à partir des données dont on dispose au moment où on
l’énonce » (Cardin t 1990, p.36).
Les savoirs sont variables et subjectifs puisqu’ils reposent souvent uniquement sur
des hypothèses — encore plus en histoire. Ce qui était scientifiquement admis un temps peut
s’avérer bouleversé et remis en cause pas son contraire en un autre temps
— il en est allé
ainsi de la fameuse rotation du Soleil ou de la Terre autour de l’autre. Il est
pédagogiquement nécessaire d’admettre certaines approximations (que démontrent
l’existence de plusieurs hypothèses), méconnaissances (les variations de date et
quantification de populations) ou encore certaines erreurs (les dénominations ou
interprétations ethnoculturelles erronées) afin d’établir les connaissances de l’élève sur une
base nette, comprise et maîtrisée qui ne lui laisse aucune surprise. Pour ce faire on
accompagne ces aveux de manque par les outils nécessaires au remplissage de ces vides
cognitifs. De nombreuses notions sont ainsi progressivement définies. La connaissance des
concepts de société, lois, institutions et justice telle que proposée chez Charpentier (p.42)
est un début d’éducation civique sans en être un. Il ne s’agit pas ici d’éveiller déjà un
sentiment civique, mais l’émergence d’une conscience relativiste des autres, différents par
nature, peut-être éloignés de notre compréhension intime, mais accessible à une
compréhension rationnelle et par-là même à notre tolérance.
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«Toutes les sociétés du monde possèdent des règles qui leur sont propres et une façon bien
à elles (qui peut varier considérablement d’un groupe à l’autre) de les établir et de les faire
respecter» (Charpentier : 1994, p.42).
Pour accéder à ce relativisme ethnologique nécessaire ici à la compréhension et à
l’acceptation des différences entre Amérindiens et Européens du XVIème siècle, on soumet
à l’élève les outils, presque ethnohistoriques, nécessaires. Ils’ agit des attentions portées
dans l’analyse, avant la précipitation de tout jugement, au cadre de référence, au point de
vue de l’auteur comme chez Cardin.
«Lorsqu’un voyageur entre contact avec des étrangers, il peut difficilement s’empêcher de
porter des jugements sur leur façon de vivre. Ces jugements reflètent forcément sa propre
vision des choses plutôt que celle des gens qu’il observe. Dans un sens, ce qu’un
observateur dit au sujet des autres nous en apprend autant sur lui-même» (Cardin 1990,
p40).
«Si vous ne partagez pas entièrement le point de vue de ce témoin, c’est sans doute que
votre cadre de référence n’est pas le même. Par cadre de référence, on entend l’ensemble
des connaissances, des préjugés et des valeurs qui déterminent notre façon de voir les
choses » (Cardin : 1990, p.41).
Ces outils permettent donc un décentrage de la perception ethnocentrique qui a
longtemps hantée les manuels scolaires — et dont les contre-effets y sont à présent encore
perceptibles comme nous allons le voir — et qui pourrait bien encore habitée certains élèves
ayant hérité de telles conceptions par des voix extérieures à l’école (foyer, télévision, par
exemple). Ces outils sont actionnés par un ensemble d’exercices qui amèneront
progressivement l’enfant à questionner les propres influences que ces voix extérieures
peuvent justement avoir sur lui. Il apprendra à les identifier notamment en questionnant son
entourage et en comparant les réponses obtenues aux savoirs acquis en classe.
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«Combien d’années séparent l’arnvée des Européens de celle des piemiers Amérindiens en
Amérique?
Pose les questions suivantes à quelques personnes de ton entourage.
• D’où viennent les ancêtres des Amérindiens?
• Quand sont-ils arrivés en Amérique?» (Roy et Roy: 1995, 4a et b, p26).
«Si tu étais premier ministre du Canada, quelle position adopterais-tu au sujet des
autochtones? Pourquoi? » (Roy et Roy: 1995, 7 p.2$).
«Fais une enquête dans ton entourage pour savoir ce que tes parents et amis pensent des




Quels mots neutres peut-on employer pour désigner les premiers habitants de l’Amérique? »
(Roy et Roy: 1995, 8 et 9 p.30).
«Crois-tu qu’il est facile de comprendre les croyances d’une autre société que la nôtre?
Pourquoi? » (Roy et Roy: 1995, 24 p.46).
«La connaissance de cette période de l’histoire te permet-elle de mieux comprendre ce que
l’on appelle aujourd’hui la ‘question autochtone’? Justifie ta réponse. »
(Roy et Roy: 1995, 4c p50).
Ces questions obligent l’enfant à réfléchir à la perception qu’il a des événements et
à les confronter aux informations données par le professeur et le manuel, des institutions
dont l’aura vaut bien celle desdites voix extérieures. Il est également contraint d’analyser
implicitement la provenance des a priori qui l’influencent en questionnant son extérieur
immédiat et intime, amis et familles. D’autres questions l’obligent à s’informer plus loin
encore en s’intéressant à la politique de son gouvernement (lorsqu’on lui demande ce qu’il
ferait en étant premier ministre). Enfin il doit s’intéresser de manière générale à ce qu’on
appelle «la question autochtone» sur les revendications de droits des minorités
autochtones québécoises. En abordant ce sujet politique délicat aussi tôt dans le cours
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d’histoire, l’auteur semble vouloir nous avouer le but implicite de son travail offrir la
possibilité à l’enfant d’exercer son sens critique et de produire sa propre opinion épurée
d’éventuels préjugés raciaux et objectivée par ses connaissances pures. Le manuel officiel
du M.E.Q. fait ici preuve non seulement d’un grand décentrage de la perception
etlmocentrique du débat, mais encore plus joue la carte du fair-play en établissant ainsi
comme primordiale sur d’éventuelles préoccupations nationales la vérité objective offerte à
l’enfant.
Ainsi, si l’objectivisation du discours est la revalorisation des traditions s’avèrent
être des objectifs nécessaires, les méthodes employées pour y parvenir apparaissent, elles,
plus tendancieuses, créant des résultats mitigés. D’un certain côté, il est indéniable que les
informations redoublent et que des précisions sont apportées sur des sujets que l’on avait
autrefois trop simplifiés. Mais d’un autre côté la revalorisation reste trop artificielle et
échoue souvent à convaincre parfaitement le lecteur, notamment sur les savoirs
traditionnels. Si les auteurs multiplient les citations, énumérations et autres recours aux
contenus de la culture traditionnelle autochtone, ils le font sans grande maîtrise ni résultat
positif, ne provoquant que folklorisation, amalgame, et désinformation. Toutefois la
propension à la précaution telle qu’enseignée plus ou moins explicitement aux élèves
espère pouvoir nettoyer ces approximations en éveillant l’esprit des apprenants à une saine
curiosité pour l’autre. L’ensemble parait finalement relativement positif en comparaison
des décennies précédentes mais reste encore fort maladroit, surtout si l’on considère que
l’ensemble provient non pas d’un mais de trois manuels
— qui se renforcent plus qu’ils ne se
contredisent
— ce qui implique un travail de recherche supplémentaire du professeur.
Travail qui ne se fera probablement pas si celui-ci n’est pas devant un public particulier
comme les élèves d’une nation amérindienne.
Il est maintenant très intéressant de voir comment une image plutôt positive et
relativement équilibrée va se retourner en abordant le sujet de la rencontre et la conquête
française, des chapitres qui disent déjà tout par leurs seuls titres : «L’exploration française
en Amérique » et «L’empire français d’Amérique » (Roy et Roy 1995)...
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Une histoire anthropologique
Tandis qu’avant l’arrivée des Européens, de nombreux efforts sont faits pour
comprendre de manière relative et objective le fonctionnement des sociétés amérindiennes,
au Moment du Contact avec les Français et après, les auteurs résistent difficilement aux
élans patriotiques profondément ancrés en eux. Les Amérindiens vont redevenir
progressivement obscurs, aux réactions incompréhensibles. On ne se souciera plus
d’accéder au sens social de leur comportement en passant par d’éventuelles informations
etlmo- anthropo- historiques. La dominance des documents privilégiant le point de vue des
Français est indéniable et malgré les mises en garde précédentes faites aux élèves quant à la
façon d’analyser de telles documents, les manuels vont s’orienter lentement mais
irrésistiblement vers une simplification discursive à l’encontre des Amérindiens. À cause
de cela même, ils vont progressivement rejoindre un rôle utilitaire sous la gouverne de
l’empire colonial français. Si au moment du contact, les erreurs de Cartier sont soulignés, il
devient alors le porteur de tort quasi exclusif.
«Donnacona, a ccompagné d e t fols C harnans, t ente de e onvaincre C artier de n e p as a iler
plus loin sur le fleuve. Les Français se moquent des chamans et Cartier décide de se rendre
à Hochelaga malgré l’opposition de Donnacona» (Roy et Roy: 1995, p.74).
Ici aucune explication n’est donnée au refus de Donnacona de voir progresser les
Français sur le Saint-Laurent. On s’interroge légitimement. Veut-il garder l’avantage sur les
autres tribus d’une relation exclusive avec les Européens? Ou bien veut-il, de manière
clairvoyante, préserver les autres tribus des nouveaux envahisseurs? Mais avant cela même
l’ignorance sur les différentes nations et leur dénomination devient pesante. On nous
précise bien dans un petit encart (p.73) la surprise des Micmacs découvrant le navire
européen, mais rien ne nous permet d’établir avec certitude que la tribu de Donnacona
appartient ou pas à la nation micmac
- en réalité ce sont des Iroquoiens
-. Lorsque Cartier
poursuit son voyage jusqu’à Hochelaga, il y rencontre des « indigènes > dont on ne sait s’ils
appartiennent également à la nation micmac ou non. D’ailleurs le terme d’indigène
—
synonyme d’autochtone signifiant «qui habite le pays où il est naît» - devient la nouvelle
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étiquette accolée sans préavis aux Amérindiens. Le mot n’est pas sans receler quelque
connotation péjorative, réveillant des préjugés de primitivité que l’on avait pourtant laissé
moribonds au chapitre concernant la présentation des autochtones du Québec avant le
contact. Le scorbut frappe les Français dans l’hiver 1535 et, comme nous l’avons déjà vu
plus haut, si le médicament qui les sauve est bien amérindien, rien ne dit s’il a été préparé
par ceux-ci, ni même s’il a été obtenu de gré ou de force. Et Cartier, toujours aussi grossier
vis-à-vis de ses hôtes, semble dans le passage choisi plus féliciter l’arbre lui-même que la
générosité amérindienne. Une question équivoque en fin de chapitre permet de comprendre
ces non-dits.
«Que penses-tu de l’attitude des Amérindiens envers les Français malades du scorbut?»
(Roy et Roy: 1995, p.76).
À l’exception des désobligeances de Cartier rien ne vient préciser pourquoi les
relations avec les autochtones se détériorent irrésistiblement.
«À son retour à Stadaconé, Cartier constate que les relations avec les indigènes se sont
encore détériorées » (Roy et Roy 1995, p.77).
«Il suit le même trajet qu’au cours du voyage précédent et reviendra au mois de septembre
1542 après avoir passé un hiver difficile avec les indigènes, de plus en plus hostiles» (Roy
et Roy: 1995, p.77).
Après les é checs successifs de C artier, la France abandonne 1 ‘exploitation de s es
colonies pendant longtemps. La naissance du e ommerce des fourrures qui va relancer la
colonisation du Nouveau Monde par les Français est décrite avec, cette fois enfin, quelque
précision. On nous explique pourquoi les pêcheurs de morue en viennent à croiser près de
Terre-Neuve et comment ils en ramènent par troc des fourrures d’excellente qualité. La
place des Amérindiens dans ce commerce va être celle de simple ouvrier. Cette place est à
la base de la viabilité d’un tel réseau d’échange et, bien que cette importance soit établie, ils
n’en seront que les fournisseurs, les petites travailleurs spoliés par les grandes compagnies
coloniales.
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«Les Amérindiens sont à la base du commerce des fourrures, puisque ce sont eux qui les
récoltent par la chasse et la trappe. Les Français doivent donc s’entendre avec eux s ‘ils
souhaitent en faire commerce » (Roy et Roy 1995, p.87).
Ainsi, c’est par intérêt commercial que les Français vont entretenir quelque lien
amical avec les autochtones, établissant des postes de traite dans leurs territoires. Dans la
citation même de l’historien René Latourelle (p.88), les Hurons sont de précieux
intermédiaires dont l’utilité justifie la valeur. Ils concentrent les fourrures achetées aux
nomades chasseurs, chargent et livrent presque à domicile. Ils deviennent les petits
portefeuilles de l’entreprise, travailleurs de l’ombre dont le rôle décisionnel semble ignoré
sinon des Français au moins des auteurs du manuel. Les guerres intertribales font alors
rage. Les raisons restent vagues de l’envenimement de la situation.
«Les Hurons sont cependant en guerre contre les Iroquois. Pour leur prouver leur amitié,
Champlain les accompagne dans une expédition guerrière au lac Champlain » (Roy et Roy:
1995, p.89).
La guerre n’est pas justifiée, pas même en rapport au commerce des fourrures. Et
même l’intervention de Champlain se fait loin de vilaines préoccupations matérielles, mais
bien dans le cadre d’une réelle entente des peuples profondément amicaux les uns envers
les autres. Une telle présentation ne va pas sans contredire l’exercice de la page précédente.
«Pourquoi la chronologie des guerres iroquoises commence-t-elle avec l’expédition de
Champlain au lac Champlain?
À partir des événements de 1609, 1649, 1660, 1665, 1701 [voir frise chronologique p88],
rédige un texte montrant le lien qui existe entre les guerres iroquoises et le commerce des
fourrures » (Roy et Roy : 1995, 12 et 13 p.88).
Ici on fait non seulement un lien entre les guerres iroquoises et le commerce de
fourrures, mais en plus on place l’expédition de Champlain chronologiquement antérieure
au début de la guerre alors que l’on voit dans l’extrait précédent que l’expédition est un
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soutien guerrier dans un guerre intertribale déjâ commencée donc. Les approximations
viennent s’ajouter aux imprécisions. Les relations deviennent floues, tant entre les
différents groupes en présence — rappelons qu’il n’est fait mention que de la relation
autochtone/français, aucun autre établissement européen ne semble établi dans les environs
— qu’entre les liens profonds de causes à effets. Les prises de partie, diplomatiques,
commerciales ou autres décidées par les intervenants sont malheureusement omises ce qui
obscurcit profondément la compréhension des événements en plus d’affaiblir le rôle actif
des différentes tribus, nations amérindiennes présentes.
Vient alors le fameux chapitre, duquel aucun manuel ne nous épargne, des emprunts
culturels fait entre les deux civilisations. Ici la dichotomie EuropéenlAmérindien reprend sa
place, renvoyant chacun de son côté. La réduction continue, le rôle ouvrier des
Amérindiens se restreint puisque, nous précise-t-on, «depuis les guerres iroquoises et la
reprise du commerce des fourrures, ce sont les Français qui vont chercher les fourrures dans
les territoires des Amérindiens » (Roy et Roy : 1995, p.97). Les influences sont d’ordre
matériel et «mental». Comme les réalisations scientifiques, les influences sont énumérées
dans chaque camp, ce qui n’est pas sans provoquer à nouveau une certaine foiklorisation.
Une petite citation en marge n’est pas sans souligner le côté pittoresque de certaines
influences.
«Pendant les grandes neiges, nous étions contraints de nous attacher des raquettes sous les
pieds, ou pour aller au village, ou pour aller quérir du bois.
Gabriel Sagard, missionnaire, 1636>) (Roy et Roy: 1995, p.99).
Un tableau récapitulatif (p99) des emprunts matériels établit la victoire de
l’influence amérindienne sur les Français (14 entrées contre 10 pour les Français). On
rehausse comme on peut l’importance des Amérindiens. C’est alors, avant même d’aborder
les influences mentales, que surgit une sous partie intrigante. Intitulée «origines et
voisinage », elle résume le chapitre d’une phrase (« nos origines et les contacts que nous
avons avec les autres peuples influencent notre façon de vivre et de penser. »), puis donne
en exercice la c omparaison des cultures québécoises et américaines e n fonction de leurs
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origines francophones ou anglophones. Ellipse totale des Amérindiens et de leurs influence
ou présence culturelles dans toute l’Amérique du Nord, apparition subite des voisins
anglais en cette fin du XVIIème siècle. Cet écart franchi dans un saut de surprise, nous
retournons au coeur des relations euro-amérindiennes avec la description des mentalités des
deux camps. C’est ici que l’image du Bon Sauvage fait doucement son retour. Presque dans
une seule citation de Marie de l’incarnation, religieuse (« Il est plus facile de faire des
Sauvages avec des français que l’inverse. » Roy et Roy: 1995, p.101.). Toute la pensée
roussélienne y semble condensée: la Nature sincèrement bonne du fils d’Adam est
corrompue par la civilisation. Cela nous pousserait à croire que les Amérindiens sont bien
plus près de la bonté originelle que les français. On voit alors venir de loin les effets
secondaires de e ette image dorée. B ien s ûr, on s’ en va r éhabiliter les Amérindiens dans
l’histoire et charger les colons européens des terribles fautes d’une colonisation égoïste.
Parallèlement c’est le retour de la philosophie du Cercle qui prône la liberté et l’égalité.
«Les colons éduquent leurs enfants librement, imitant en cela les Amérindiens. Les
Français établis en Nouvelle-France depuis quelque temps manifestent un esprit de liberté et
d’indépendance issue de leur fréquentation des Amérindiens» (Roy et Roy: 1995, p.lOl).
À l’inverse, les influences de la philosophie de la Ligne va lentement mais sûrement
pousser les Amérindiens sur la voie du profit et donc de la ‘civilisation de la corruption’.
«Les valeurs des Français modifient aussi les mentalités des Amérindiens, mais beaucoup
plus lentement. Ils en viennent à ne plus chasser pour se nourrir, mais pour faire le
commerce des fourrures. Leur rapport avec leur environnement s’en trouve modifié» (Roy
et Roy 1995, p.101).
Ce n’est plus le commerce qui provoque des changements de comportements, ce ne
sont pas des luttes d’influences qui font les guerres intertribales, c’est l’esprit français qui
pénètre la nature amérindienne... «Heureusement arrive» le problème de l’alcool,
permettant aux auteurs de retrouver un brin de sérieux. L’introduction de la sous-partie se
fait donc dans le plus grand sérieux puisque «ces problèmes existent dans la société
québécoise d’aujourd’hui (...) Certaines personnes jugent sévèrement les alcooliques;
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d’autres essaient de 1 es comprendre » (Roy et Roy: 1995, p.1 02). Le p arallèle r enforce 1 a
dichotomie qui s’ensuit. Les Amérindiens ont offert l’Esprit de liberté, en échange de quoi
les Français les enchaînent à l’alcool pour mieux les contrôler. Les rôles sont parfaitement
redistribués à l’instar des Espagnols et des Aztèques du secondaire 2, l’Amérindien
redevient l’innocente victime et l’Européen le vil colonisateur.
« La traite de l’eau-de-vie aux Sauvages [...] est nécessaire non seulement pour le
commerce de la colonie, mais encore pour empêcher les Sauvages de se livrer aux Anglais
et pour les conserver par conséquent à la France et à la religion»
Lettre de Jean-Frédéric Phélypeaux de Maurepas, secrétaire dé la Marine, à Henri-Marie
Dubreuil de Pontbriand, évêque de Québec, 1742.
(Roy et Roy: 1995, p.102).
Non seulement voit-on se solidifier subitement la proche présence de colonies
anglaises éventuellement concurrentes dans la relation AmérindienlEuropéen, mais en plus
la citation hors de toute remise en contexte ne permet pas de cormaître le niveau de
connivence entre la religion et les pratiques de vente d’alcool. À moins qu’il ne s’agisse
d’une réponse à une lettre de remontrance de la part de l’évêque de Québec. Si nous ne
contredisons pas ici les méfaits alloués à l’alcool sur les Amérindiens, ni leurs abus par les
colons européens, du moins soulignons-nous que la mise en place des éléments descriptifs
de l’époque et leur enchaînement par les auteurs recrée lentement mais implacablement
sous les yeux des élèves une image de Bon Sauvage impropre à une vérité objective telle
que prônée dans le premier chapitre du cours d’histoire de secondaire 4. Même si elle
présente l’avantage d’éclairer le choc du contact pour les Amérindiens (« Des deux
peuples, Amérindiens et Français, ce sont les Amérindiens qui connaissent le plus de
bouleversements» Roy et Roy 1995, p.107), nous avons déjà largement signalé
précédemment les problèmes d’interprétation et de compréhension de l’histoire pouvant
naître de la manipulation de l’image simpliste du Bon Sauvage.
Ca y est, puisqu’on leur a concédé la belle place d’innocente victime, les
Amérindiens peuvent repartir en paix des manuels d’histoire. Les Européens, eux, se sont
rachetés, ils peuvent donc poursuivre tranquillement leur propre vie sur ce qui était encore
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au début du manuel le sol des ancêtres amérindiens. La société canadienne de toute façon
maintenant est hiérarchisée et comme le présente le tableau de la page 159, les Amérindiens
y sont tout en bas dans la catégorie esclave. Tiens, mais n ‘avait-on justement pas vu,
Monsieur, en secondaire 2 que «Les Anglais et les Français, eux, n’utilisent ni le travail forcé ni
l’esclavage» (Dauphinais 1994, p.298) ?! Mais les auteurs n’écoutent déjà plus, filant déjà
dans leurs guerres coloniales. Les Amérindiens, eux, ne reviendront qu’à la fin, comme
pour dire «au revoir les enfants », signalant qu’il en existe bien encore quelques-uns
dispersés sur le territoire québécois, désunis
- ce ne sont plus des Amérindiens mais des
nations autochtones très différentes — alcooliques et revendicatrices. Après le dernier
soulèvement armé de Pontiac, écrasé promptement en bas d’une page (p. 185), les
revendications sont survolées — le mot est faible vu la complexité du problème résumé
pourtant en une seule page — et le gouvernement québécois y apparaît plutôt conciliant.
Surprise pour nos petits atikamekw, tout sourire de voir une photo de gamins de leur bande,
«des jeunes Attikameks de Manouane» (p.499), illustrant la page des revendications. Après
quoi, on repose à l’élève presque la même question qu’au début, concernant son rêve de
premier ministre canadien.
• . de quelle façon crois-tu que les autochtones devraient r égler leur différend avec les
gouvernements? De quelle façon les gouvernements devraient-ils traiter avec les
autochtones? Justifie ta réponse? » (Ro et Roy 1995, p.498).
Question complexe surtout aux vues du peu d’informations à la disposition des
enfants. Difficile de produire une réponse adaptée aux réalités actuelles quand le dernier
chapitre fournissant des indications un tant soit peu précises remonte au début de l’ai-niée.
Rien d’étoimant alors d’entendre des réponses telles que celle que m’avait fournie une
étudiante universitaire sur le ressentiment jugé vindicatif— «depuis le temps! », disait-elle
-
des Amérindiens à l’encontre des Eurocanadiens. Le temps n’est pas si grand, mais comme
on n’entend parler d’eux que dans un chapitre lointain du début du secondaire 4, il peut
finalement le paraître, oubliant les méfaits plus récents d’une Loi sur les Indiens jamais
détaillée, de pensionnats forcés, d’interdiction de pratiquer la culture
— langue et religion
—
amérindienne relativement eux aussi récents mais jamais étudiés.
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Précisons dès maintenant que si nous n’avons jusqu’à présent que peu parlé des
Atikamekw, c’est justement parce que les manuels ne le permettent pas. Ceux-là même
utilisés en classe, hors ou en réserve atikamekw, sont ceux que nous venons de détailler que
le public soit a tikamekw ou n on, majoritaire o u n on. C ‘est sur cette b ase é ducative que
vient se greffer toute spécificité pédagogique offerte aux communautés de la nation
atikamekw et que nous allons décrire plus loin, communauté par communauté. Mais bien
qu’elle soit une base, elle reste bien fragile en certains points. Comme le souligne l’un de
mes intervenants qui a eu l’occasion de pratiquer des rencontres entre classes d’Atikamekw
et de Québécois
«L’année dernière on a fait un échange avec une école québécoise et j’ai été amené à parler
des Autochtones pendant une heure à un groupe d’élèves de secondaire 4, et je me suis
aperçu qu’il y avait une ignorance presque totale. Premièrement, on connaissait très peu le
nom des li Nations autochtones du Québec. Je leur ai demandé un petit exercice: sur une
carte muette localisez-moi les 11 Nations autochtones. Le meilleur, je crois qu’il en a eu 5.
En plus sur leur mode de vie, sur l’histoire autochtone, c’est quasiment nul. C’est le néant
total. Il y a un désintérêt, me disait le professeur d’histoire. Il y a aussi des préjugés encore.
Tout un tas d’affaires qui empêchent le jeune de s’intéresser tellement» (M. Berthelot,
Manawan, 2003).
Alignant nos critiques des manuels scolaires sur cette constatation, l’enseignement
de l’histoire semble ne pas avoir force à combler la distance entre les communautés, effacer
les préjugés raciaux, et pire faire comprendre l’histoire du Québec à ses habitants...
Le pouvoir des Innocents
L’image du Bon Sauvage en étendard de supplication, des Amérindiens à la
fonction utilitaire, une disparition progressive de toute l’histoire moderne. Alors que tout
avait bien débuté, le manuel finit par échouer dans sa réhabilitation des autochtones dont
les élèves ne garderont vraisemblablement qu’une image folklorique d’une jolie civilisation
lointaine que la colonisation a fini par avaler. L’image du Bon Sauvage est un raccourci
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ultra approximatif. Il permet, croit-on, de sortir d’un discours ethnocentriste. Mais
l’ethnocentrisme ne se limite pas à la survalorisation de soi par rapport aux autres, ni au
seul dénigrement d’autrui. Il s’étend également dans les champs où l’on ignore l’autre.
Omettre quelqu’un c’est déjà lui refuser une place au chapitre, c’est réduire son existence.
La méconnaissance entraîne l’indifférence qui elle-même engendre l’ethnocentrisme.
Comment comprendre la réalité actuelle des Amérindiens, complexe et multiple, en les
effaçant de l’histoire progressive du pays, de la province? Ils semblent se téléporter de
débuts historiques à l’actualité de ce siècle, et l’on s’attend à ce qu’ils n’aient que peu
changés ou alors qu’ils ne soient que peu affectés par l’évolution sociale du Canada. Mais
comment comprendre leur adaptation si on ne la voit pas, comment envisager leur
inadaptation si on ne l’explicite pas? Alors évidemment leurs revendications peuvent
apparaître comme une rancoeur passéiste déplacée. Mais l’omission, l’indifférence c’est
déjà du mépris et cela justifie à lui seul protestation. L’image du Bon Sauvage participe à
cette omission, elle l’autorise presque par sa réhabilitation absolue de l’autre, soulagement
de tout tort historique, auto flagellation blanche, mièvre mea culpa, elle reste
ethnocentrique.
Lorsque vous cornez le coin d’une page de votre cahier, vous vous empressez, pour
l’aplanir, de la tordre dans le sens contraire. En s’accablant de tous les maux, le Blanc
semble ainsi bien espérer aplanir sa faute passée et racheter son innocence. Contrit de
remords d’avoir trop mal pensé à l’encontre de l’Amérindien, le voilà qu’il plonge dans
l’excès inverse, pliant sa copie à contre sens pour nous ressortir la belle image du Bon
Sauvage de ce vieux Rousseau celui qui aime la nature, profondément respectueux de ses
semblables, communautaire et partageur, écologique et parfaitement en accord avec les
éléments de son environnement, faune et flore compris, il prend la vie simplement, comme
elle vient, avec joie et sagesse. C’est à mon sens la pratique discursive appliquée au
redressement de l’image des Amérindiens dans les leçons d’histoire du secondaire
— et
peut-être pas seulement là. Le discours actuel, où ce Bon Sauvage tient la dragée haute,
participe à sa manière de la relation paternaliste, handicapante, qui se joue entre Blancs et
Autochtones (Simard 2003). Dans l’histoire des relations Blancs/Amérindiens, qui
s’alignent sur la dichotomie Dominants/Dominés, il existe une relation presque malsaine où
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chacun cherche à faire valoir son innocence. Steele, lui-même noir américain, énonce une
théorie sur le pouvoir de l’innocence à propos de l’échec scolaire des noirs américains dont
la mise en parallèle avec le cas amérindien ne me semble pas dépourvue d’intérêt. Il
l’évoque notamment en pensant aux désastreuses conséquences imprévues de la
discrimination positive (Steele 1990). S’il ne s’agit pas ici de discrimination positive, la
relation paternaliste entre gouvernement et bandes que reflètent les choix pédagogiques des
manuels scolaires n’est pas sans pouvoir créer les mêmes rapports de force et des
conséquences psychologiques fort ressemblantes.
En effet, dans cette relation parent - enfant, la qualité qui vaut aux Amérindiens le
traitement préférentiel de la victime semble être une infériorité implicite, celle de l’être
primitif, sinon de l’enfant irresponsable. Si une telle vision permet une intégration socio
historique — limitée —‘ elle reste une discrimination et ne permet pas une intégration
psychoculturelle. Elle maintient l’espace entre les communautés et peut s’avérer
insidieusement dangereuse. Elle peut notamment pousser ces mêmes minoritaires à
continuer d’exploiter leur propre victimisation pour tirer profit de la culpabilité des Blancs.
Il s’agit d’un abus du pouvoir des innocents qui tirent privilège de leur statut de victime. Du
coup, ils n’essaient pas de sortir réellement de leur situation inférieure, en affirmant leur
égalité, puisqu’elle leur devient profitable. Ce qui est justement souligné par le sentiment
d’impuissance et de fatalité souvent constaté chez les jeunes autochtones (Larose 2001).
Le programme des programmes
Ces critiques pourraient donc être corrigées par la grande réforme scolaire qu’est en
train de mettre en place le M.E.Q. et qu’il mijote depuis une bonne décennie maintenant.
Ces derniers manuels, encore en vigueur quelques temps avant la réforme toute proche, ont
été édités alors que parallèlement s’accomplissait déjà dans les soubassements
administratifs les premiers ébranlements vers un changement profond de la vie éducative
québécoise d ans s on e ntier. Ils n ‘ont pu e n profiter e t s eront donc n aturellement b ientôt
obsolètes, dès que la réforme en fait aura su trouver corps dans la voix et les bras des
enseignants. Dès le début des années 1990 en effet, et à la suite d’une commission
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d’enquête mondiale lancée par l’UNESCO, Ïe Québec décide à son tour de réfiéchir à une
réforme de son système scolaire désormais inadapté aux réalités changées — et changeantes
— du monde, celles-là mêmes que nous avons déjà largement détaillées plus avant. Dès
1994 et le rapport Corbo, les commissions et les compte-rendu s’enchaînent jusqu’à arriver
au début de années 2000 aux premières réformes paraphées par le gouvernement, 2001 le
primaire, 2003 le premier cycle du secondaire. Mais les discussions se poursuivent et
l’application de la réforme reste à concrétiser.
L’orientation prise dès le début est celle de l’adaptation à la nouvelle réalité du tissu
socio-économique québécois bien sûr, mais plus loin encore, à travers notamment une
décentralisation des pouvoirs et responsabilités, celle de l’adaptabilité de ce programme de
sorte, on espère, qu’il puisse par la suite s’auto adapter à cette réalité changeante. C’est
donc bien là, après une dizaine d’années de réflexion riches en consultations et débats de
tous les acteurs sociaux concernés, le souhait du développement durable d’un nouveau
programme scolaire efficace. À travers l’ensemble des programmes, des cycles et des
domaines, le gouvernement souhaite voir se développer, en plus des habituels aptitudes
scolaires, des compétences démocratiques et citoyennes telles la coopération, le
développement du jugement critique, la mise en oeuvre de la pensée créatrice et la
structuration de l’identité. Ces compétences renvoient directement à celles que nous
réunissions plus tôt sous la notion nécessaire d’éducation à la citoyenneté.
En tant que réarticulation et amélioration des théories déjà existantes, la réforme est
globale et touche tous les secteurs de l’éducation, à tous les niveaux, avec toujours au
centre bien sûr l’élève. Ensuite, les conseils d’établissement sont recomposés afin
d’intégrer davantage les parents, on accorde également plus de pouvoirs aux écoles et à la
communauté. Les initiatives deviennent locales et pour cela les structures qui les
chapeautent sont modifiées. Les commissions scolaires doivent donc changer certaines de
leurs politiques afin de permettre ces initiatives locales. Enfin, il y a le ministère qui
travaille à la mise à disposition de tous ces acteurs des outils
— pédagogiques, financiers,
législatifs, etc. — nécessaires au projet.
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Chacune des trois missions, d’importances équivaientes de l’école
- l’instruction, la
qualification et la socialisation
- nécessite ses propres modifications. Pour la formation
intellectuelle des jeunes, il est apparu nécessaire, entre autres choses, d’augmenter les
contenus de c ertaines matières dont l’histoire, les sciences e t la langue seconde. Pour la
socialisation, les questions posées renvoient directement au problème d’hétérogénéité de la
population pluraliste. À travers une réflexion sur l’enseignement de l’histoire nationale et
sur les moyens de mettre fin à l’exclusion sociale et à la ségrégation par l’école, le
gouvernement souhaite insister sur l’importance de valeurs communes. Pour la
qualification, il préfère revenir à l’ancienne méthode d’un accès à la formation
professionnelle plus tôt dans le cycle scolaire. Une telle conception de la réforme scolaire
touche au travers de deux de ces objectifs principaux le domaine de l’enseignement de
l’histoire qui est le nôtre actuellement.
Chaque domaine connut son propre groupe de travail ou presque. Le groupe de
travail sur l’enseignement de l’histoire remit, lui, son rapport, « Lacoursière »‘, en 1996,
après des discussions sur le rôle et les fondements de l’enseignement de l’histoire au
Québec, question nationale en arrière-plan, très animées. Une grande partie de ses
conclusions furent reprises l’année suivante dans le rapport du groupe de travail sur la
réforme du curriculum’2 qui, à son tour, fut repris dans l’énoncé de la politique éducative
du M.E.Q.’3 Parmi les plus importants, les points à retenir sont les suivants.
L’allongement du temps d’enseignement: 100 heures d’enseignement sont
conseillées à toutes les années du secondaire 1 au secondaire 5. La recommandation n’étant
pas reprise dans sa globalité, la politique éducative prescrira bien l’enseignement de
l’histoire obligatoire de la secondaire 1 à la secondaire 5 mais pour un total de 425 heures
«seulement». On accorde ainsi 75 heures pour les trois premières années du secondaire et
100 pour le secondaire 4 et le secondaire 5. À noter qu’en formation professionnelle par
Groupe de travail sur l’Enseignement de l’Histoire, rapport Lacoursière, Se souvenir et devenir,
Gouvernement du Québec, mai 1996.
12 Groupe de Travail sur la réforme du Curriculum, Réaffirmer l’école, Québec, Ministère de l’éducation,
1997.
u M.E.Q., L ‘école tout un programme, énoncé de politique éducative, Québec, Ministère de l’éducation,
1997, http://www.mec.gouv.qc.ca/virage/index.htrnI
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contre, les élèves auraient droit à un enseignement en histoire uniquement durant leur aimée
de secondaire 3.
Une perspective moins ethnocentrique des événements considérant la diversité
des populations de la «mosaïque québécoise », il devient important pour une
compréhension du présent de s’ouvrir à leurs histoires. De cette façon, les communautés
culturelles, qu’il s’agisse des autochtones, des anglophones ou des minorités issues de
l’immigration, sont intégrées aux recommandations au regard du rôle qu’elles ont joué dans
l’histoire du Québec, du Canada et de l’Amérique.
L’adaptation aux besoins du milieu l’implication des communautés locales doit
assurer la réussite de la réforme. Pour cela, on recommande «qu ‘à 1 ‘intérieur des
programmes, 20% du temps d’enseignement soit laissé aux choix du professeur qui
voudrait dispenser des enseignement historique liés aux préoccupations et aux besoins du
milieu ». Mais ce point semble ne pas devoir être respecté selon le dernier libellé des
programmes.
L’ïnterdïsciplïnarité forme le croisement des disciplines scolaires
«L’enseignement de l’histoire et de l’éducation à la citoyenneté, de la géographie et de
l’économie doit permettre aux élèves de comprendre les institutions, de connaître et de
comprendre l’être humain comme être social, de leur faire découvrir les racines du présent,
de les ouvrir à l’histoire du monde, de les initier à l’univers des marchés financiers et à celui
des activités industrielles et commerciales. L’enseignement des sciences htimaines doit être
ouvert aux autres sociétés du monde et mettre justement l’accent sur leur interdépendance
croissante » 15
La transdisciplinarité vise à favoriser (<l’acquisition de compétences et, dans
certains cas, d’attitudes qui ne relèvent pas du domaine exclusif de l’enseignement des
‘ Rapport Lacoursière, ibid, p. 51
‘ M.E.Q., ibid.
‘1$
disciplines et qui doivent donc être présentes dans Pensemble des activités éducatives
organisées par l’école: ce sont les compétences transversales »16.
Une fois le contenu décidé selon ces axes, les programmes actuels seront remplacés
graduellement par le nouveau, étalé sur les quatre premières années du secondaire, à
compter de la rentrée 2005, en suivant la cohorte de cette année-là. L’ensemble de ces
recommandations trouvent leur écho dans celles que nous ferons dans notre conclusion; que
les unes explicitent, élargissent ou précisent les autres ou inversement, car elles pourraient
avoir — comme nous le souhaitons
— des conséquences sur l’enseignement de l’histoire des
autochtones et aux autochtones. Cependant, pour ce qui traite pius particulièrement des
autochtones, les différents rapports gouvernementaux restent relativement vaporeux. Au
mieux peut-on lire dans le rapport Lacoursière que soit faite «une place aux populations
autochtones au regard du rôle qu’elles ont joué dans l’histoire du Québec, du Canada et de
l’Amérique» 17 Tandis que dans le groupe de travail sur la réforme du curriculum, on y
précise que «l’histoire nationale doit être plus ouverte aux trois éléments suivants: la
participation des populations autochtones à l’histoire du Québec; le rôle de la communauté
anglophone dans le développement de la société québécoise; l’apport des différentes vagues
d’immigration dans l’évolution de notre société »
Plus loin, est ajouté un mot sur la colonisation européenne, «l’arrivée des français
en Nouvelle-France doit être située dans le mouvement plus large des conquêtes des
nouveaux mondes par les Anglais, les Hollandais, les Espagnols, les Portugais »19. Cette
remarque peut laisser présager que si l’on souligne l’existence non pas d’une colonisation
européenne, vague et généralisée, mais bien de plusieurs colonisations, on pourra s’attendre
à voir émerger parallèlement non pas un groupe amérindien, ni algonquien ou iroquoien,
mais bien plusieurs nations indiennes historiques. De plus la pluralité ainsi avouée de ces
nations, européennes comme amérindiennes, explicitera, continuons de l’espérer, la
pluralité des relations entre elles, et plus largement de la variété des conséquences du
6 M.E.Q., ibid.
‘ Rapport Lacoursière, ibid, p. 48
‘ Groupe de Travail sur la réforme du Curriculum, ibid.
Groupe de Travail sur la réforme du Curriculum, ibid.
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contact euro-amérindien dans chacune de ces situations plurielles et différentes, le tout
sous-entendu dans l’expression même de «nouveaux mondes ».
Quoi qu’il en soit, parler des contenus de l’histoire scolaire concernant les
autochtones induits par la réforme reste pure spéculation. Ceux-ci sont encore à proposer
par 1 e comité m ultisectoriel r esponsable d e 1 es é laborer. Au m ornent d e cette r echerche,
seuls les programmes de premier cycle du secondaire étaient disponibles. Concernant
l’histoire universelle, la place réservée aux autochtones dans ceux-ci reste minimale. Pour
l’instant, la réévaluation de la présence autochtone dans l’enseignement de l’histoire repose
sur des documents gouvernementaux d’importance fondatrice mais de teneur trop générale.
S’ils y sont donc très légèrement mentionnés, rien ne permet de dire quel sort (positif ou
négatif) sera fait à l’histoire des Amérindiens.
L’enseignement des élèves hors réserve
Mais pour l’heure, c’est encore le discours du Bon Sauvage qui domine donc. Il ne
parait pas difficile de tenir ce discours devant un parterre d’enfants eurocanadiens qui ne
connaissent pas ou peu les réalités amérindiennes, passées ou présentes, éloignées d’eux
sinon dans quelques flashs infos que la majorités des enfants de ces âges écoutent avec peu
d’attention. Par contre l’image apparaît largement décalée en regard d’enfants qui
connaissent cette réalité, racontée ou vécue. Les manuels actuels sont pourtant utilisés
partout, hors comme en réserve. Le cours doit continuer de suivre le programme fixé par le
M.E.Q. afin d’assurer aux élèves finissants la possibilités de s’adapter aux études post
secondaires communes de manière égale. Cependant, si le programme peut subir des
adaptations au public amérindien dans le cadre où ils sont majoritaires, qu’en est-il hors
réserve où l’on peut trouver quelques enfants amérindiens en situation minoritaire?
Il a été possible de questionner les professeurs d’histoire des écoles secondaires de
Roberval et de La Tuque. Ceux-ci ont chacun quelques élèves atikamekw dans leur classe.
Le nombre est très faible, 2 ou 3 au mieux par classe. Ces élèves se retrouvent ici pour
diverses raisons, les deux principales, éventuellement cumulables, étant soit une raison
120
économique menant leurs parents à travailler hors réserve, soit une raison sociale décidant
les parents à intégrer leurs enfants dans la culture québécoise plutôt qu’amérindienne. Ce
qui pourrait être perçu par certains comme un déni d’origines, n’est probablement en fait
que la volonté de voir grandir ses enfants loin d’un milieu qui présente encore trop de côtés
négatifs, d’exemples d’échecs récurrents et d’autant de traces probablement contagieuses
d’une lourde anomie. Il nous a ainsi été donné de rencontrer un Métis atikamekw, M.
Sasseville-Quoquochi le professeur d’histoire de Wemotaci, qui a été élevé hors réserve. Si
le mariage mixte a pu justifier le choix d’habiter hors de la réserve, c’était aussi un souhait
profond de son père que de le voir grandir loin de la réserve. M. Quoquochi exprime lui-
même la satisfaction d’avoir ainsi été élevé à l’extérieur de la réserve. L ‘environnement
social offert par les communautés atikamekw ne semble guère propice à l’éducation en
toute sécurité (psychologique) pour l’enfant, du moins en a-t-il largement la réputation. Cet
enseignant, connaissant pour y vivre et y travailler depuis 5 ans les réalités sociales que
vivent les enfants quotidiennement, est bien content d’y avoir échappé. En lui parlant, on a
effectivement cette impression de parler plutôt à un québécois de Montréal qu’à un
Atikamekw de Wemotaci, dont les comportements et habitudes sociales implicitement
induits par le milieu de vie diffèrent forcément.
Si donc les trois communautés atikamekw disposent d’écoles depuis la première
moitié du xxème siècle et en dirigent l’organisation depuis les années 1980, quelques élèves
peuvent être amenés pour diverses raisons à étudier en dehors de leur communauté. C’est
par téléphone uniquement que nous avons parlé avec les professeurs de ces élèves. Les
conversations tournèrent court car il y avait finalement peu à dire. Dans tous les cas, les
élèves étaient p arfaitement intégrés et n e s ubissaient aucune discrimination r aciale de la
part de leurs camarades. Les cours d’histoire se déroulaient normalement suivant le contenu
ministériel et les élèves atikamekw n’exprimaient guère de demande particulière, que cela
soit au chapitre concernant les Amérindiens ou dans tout autre chapitre ultérieur, ni
questionnement empressé, ni curiosité singulière, ni tristesse ni découragement. Les parents
de leur côté n’avaient émis aucune revendication à ce sujet. Aucun n’ajout n’était donc fait,
aucun soulignement de la situation amérindienne, aucune évocation atikamekw. Enfin, ces
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élèves ne vivent pas plus de difficultés scolaires que d’autres enfants. Pas d’échecs graves,
répétés, rapides à l’école, pas plus en histoire qu’ailleurs.
Ces Atikamekw ne disposent pas d’un traitement de faveur, ni cours parallèle, ni
ajout en classe. La question est délicate, et de telles installations seraient à la fois difficiles
à mettre en place
— formation des professeurs, matériel, temps et financement manquant
—
et à justifier. À trop souligner le particularisme de certaines communautés, à trop leur
ouvrir des espaces qui leur seraient personnels et réservés, on tomberait rapidement dans
l’excès inverse d’un communautarisme qui diviseraient l’espace démocratique en autant de
bulles de différences repliées sur elles-mêmes. De plus, les raisons profondes de
l’éducation de ces atikamekw hors réserve sont importantes, en partie inconnues mais peut-
être justifiées par un désir de distance avec tout ce que peut comporter de négatif la réalité
socio-économique atikamekw, ou simplement par le désir de se fondre justement dans
l’ensemble démocratique en devenant un «eurocanadien à part entière ». La démocratie
doit aussi permettre le changement d’allégeance communautaire et la circulation des
individus de l’une à l’autre sans trop se poser de questions. Il n’est donc pas de notre
volonté de critiquer un tel état de fait en école provinciale. Cependant, cela ne retire en rien
les critiques affirmées à l’encontre des manuels actuels d’histoire. Ceux-ci ne commettent
pas que l’erreur de renvoyer une triste image des Amérindiens à leurs propres descendants,
ils maintiennent également la distance entre les communautés. Toutes les corrections que
nous avons soulignées dans notre partie sur ces manuels s’avèrent donc également valables
quel que soit le public, eurocanadien ou amérindien, majoritaire ou non. Si les Amérindiens
sont c eux q ui r evendiquent 1 e p lus fortement u ne é criture p lus j uste d e 1 eur histoire, 1 es
Canadiens au grand complet y ont tout autant droit.
L’école a doncj usqu’à présent réussi à éliminer de sa cours les préjugés qu’elle
avait trop longtemps elle-même véhiculés. Les convenances sociales ont évidemment
évolué avec celle-ci. Avec leurs dernières évolutions dans la moderne démocratie, on peut
espérer que les réformes actuelles rejoindront enfin la convenance idéale de l’histoire,
sévère mais juste, en un mot vraie. Cependant, sont-ce les convenances morales qui
modifient le contenu de l’école ou bien l’école qui modifie ceux-ci. Car aujourd’hui on est
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à même de se demander si l’information es suffisante pour aider à lutter contre les préjugés
extérieures à l’école. Bien sûr l’école ne détient pas à elle seule le devoir de corriger la
société. Et de nombreuses activités parallèles (recherches, actions gouvernementales, lutte
contre le racisme) sont menées dans ce sens afin de doubler les effets d’une éducation
ouverte sur un monde pluriel. Mais on doit continuer de lier ce qui est appris à l’école avec
ce qui est vécu dehors, continuer d’éclairer et d’informer afin que chacun soit à même de
produire une opinion la plus objective possible. Ainsi, lorsqu’un jeune se retrouve devant
deux actions, deux informations contradictoires, il doit disposer du maximum d’outils lui
permettant d’y discerner la vérité et d’y fonder son propre avis. Les cours tels que
présentement offerts, s’ils commencent à s’orienter vers ces objectifs, dans un horaire serré
à travers lesquels on doit comprendre toute l’histoire d’un État moderne multiforme
complexe comme le Canada sont-ils suffisants? La nécessité qui a poussé le gouvernement
québécois à accomplir la réforme prouve bien que non et corrigera, espérons-le, le tir.
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Chapitre Second
Analyse critique du matériel modifié
«L’important de la pédagogie n’est pas d’apporter des révélations, mais de mettre sur la voie. »
Pierre Dehaye, Un même mystère.
L’adaptation au vide
Les manques des manuels scolaires officiels du M.E.Q. sont évidents. Ce n’est pas
moi qui le dit, ce ne sont pas des chercheurs amérindianistes, ni en pédagogie qui
l’assurent, convaincus par une quelconque idéologie communautarisante. C’est la pratique
qui l’affirme. Tous les professeurs d’histoire que j’ai rencontré se sont rapidement rendus
compte de ces manques. Il faut bien l’avouer, tous ceux que j’ai rencontrés travaillent dans
un milieu particulier, enseignants de l’interculturel dans une classe dominée par une
population amérindienne. Et pour cause, nous sommes dans une école de bande. Alors oui,
devant des enfants autochtones, on doit se sentir relativement mal-à-l’aise quand, au coeur
de l’histoire canadienne, toute figure de l’autochtone, justement, disparaît. On doit se
trouver bien à court de réponses devant des veux qui ne questionnent peut-être pas mais qui
pourtant renvoient silencieusement l’écho des revendications de leurs « Et nous? ». Cela
doit être étrange d’enseigner l’histoire de la nation québécoise, ou de celle canadienne à ces
Amérindiens. Ils ne s’en sentent peut-être pas moins occidentaux, ils n’en désirent pas
moins les mêmes choses, ces enfants. Pourtant le manque est là, évident, silencieusement
bruyant.
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C’est face à ces manques que nous venons de décrire longuement que tous ces
professeurs d’histoire en écoles de bandes se sont sentis l’éminente nécessité d’en faire
plus. Il leur fallait des modifications, sinon profondes au moins adaptées à leur public.
Chacun à sa façon, par tâtonnement, a donc commencé ses propres recherches pour en
savoir plus. Sur les Amérindiens, bien sûr, mais aussi sur la nation dont il est l’hôte et
surtout la communauté où désormais il vit et travaille. Recherches documentalistes,
recherches historiques, sociologiques, ethnographiques pour enrichir le contenu de ses
connaissances, mais aussi recherches pédagogiques pour savoir quoi et comment présenter
le tout à des enfants qui avaient par ailleurs déjà bien du mal à réussir à l’école pour qu’on
ne les enfouisse pas non plus sous trop de travail supplémentaire, sous prétexte qu’ils
étaient d’origine différente. Ces méthodes mises au point font donc figure du dernier point
d’évolution de ce qu’il est convenable d’enseigner en cours d’histoire. Ce sont en effet les
méthodes les plus à jour, des méthodes directement issues du terrain.
C’est dans cette problématique que la situation de la nation atikamekw est
intéressante. Soutenus par son conseil national, par les chefs de bandes, les professeurs se
sont pourtant étonnamment retrouvés seuls dans leurs recherches. Il en résulte des pratiques
aussi nombreux que des communautés. Des trois écoles secondaires des grands villages
atikamekw, chacune a mis en place
— professeur d’histoire en tête, voire seul sur le pont
—
un programme plus adapté à ses enfants atikamekw. Lors de notre enquête de terrain, nous
avons pu récolter des exemplaires de manuels ou des précisions sur ces diverses méthodes
pédagogiques. Nous les analysons maintenant afin d’en trouver les forces et les faiblesses,
d’en synthétiser éventuellement ce qui pourrait être la base d’une méthode complète et
pratique à l’ensemble de la nation atikamekw.
Si par toutes ces méthodes on a souhaité adapter le contenu des cours d ‘histoire,
cette adaptation n’a pas impliqué une modification réelle de ce contenu. Il s’agit en effet
plus d ‘ajouts p arallèles, d’éclairages, de précisions que d ‘un b ouleversement profond d u
programme défini par le M.E.Q. Aucun des professeurs rencontrés, s’ils disposent tous de
la marge de manoeuvre habituelle de l’enseignant dans sa classe où il peut à sa façon faire
découvrir et apprendre le contenu du cours, ne s’est senti le droit d’une intervention qui
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aurait pu atteindre les bases ministérielles préétablies. L ‘enfànt reste prioritaire et il doit
acquérir en classe des savoirs et compétences qui pourront lui servir dans n’importe quelle
classe, établissement, niveau scolaire. Il est évident que ce que dicte le M.E.Q. à un niveau
national et officiel permet la définition de ce niveau d’égalité pour tous les élèves du
Québec. Plus on s’éloignera de cette ligne plus on tendra vers l’inégalité des savoirs, des
compétences et des chances. Le programme du M.E.Q. est de plus établi par une liste
conséquente de spécialistes (pédagogues, enseignants expérimentés, psychologues,
sociologues, politiciens, et, dans notre cas, historiens) avertis qui assoient sur les
professeurs une certaine autorité que ne sauraient remettre en cause ceux-ci. Il est important
de n oter i ci que t outes c es méthodes ont p our origine des auteurs non autochtones, c ela
explique implicitement le respect hiérarchique face aux ordonnances ministérielles. Le
programme est donc scrupuleusement respecté et, si adaptation il y a, elle se situe bel et
bien au niveau de l’ajout, témoin de la remise en cause critique du système par l’acteur
pédagogue.
On peut enfin s’étonner de trouver des méthodes différentes dans chacune des
communautés atikamekw. Le lien politique entre les 3 communautés est assuré par le CNA
à La Tuque et son président, Ernest Awashish, également grand chef élu des Atikamekw
qui dirige l’équipe des négociations territoriales avec le gouvernement du Québec. Ces
négociations sont d’une grande importance pour la nation, car sans assise territoriale, il ne
peut y avoir de développement économique. Dans le domaine de l’éducation, la tendance
actuelle est cependant que chaque communauté souhaite son autonomie et les services
éducatifs du CNA n’arrivent plus à centraliser l’ensemble. La ‘Tdissidence” est d’abord venue
d’Obedjiwan en 2002 et, deux ans plus tard, Manawan semble vouloir emboîter le pas. Il
n’y a finalement de liens entre les 3 communautés qu’aux grandes occasions (négociations,
fêtes comme le pow wow annuel, décès et quelques mariages). Les gens de chaque
communauté font b ien 1 a d istinction e ntre u n “pur laine” de chez eux e t un A tikamekw
d’une autre communauté. S’il existe un fort sentiment d’appartenance atikamekw, il est
d’abord relié à la communauté et ensuite à la nation.
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Le cahier d’activités de Manawan
M. Berthelot, professeur français d’histoire, est arrivé à Manawan en 1985.
Spécialisé en géographie, il a d’abord dû mettre à jour ses connaissances, notamment sur
l’histoire du Canada et du Québec. C’est pourquoi, bien qu’il se soit vite rendu compte des
manques du programme d’histoire du M.E.Q., il a pris 5 ans de réflexion, de recherches
bibliographiques, d’observation, mais également de participation aux activités
traditionnelles avant de pouvoir établir une méthode visant à corriger les imperfections de
son cours. En observant la communauté, en discutant et en échangeant avec les gens, il nota
que les jeunes atikamekw de Manawan ne connaissaient pas ou peu leur propre histoire.
Les manuels de l’époque ne comportaient, rappelons-le, que quelques pages sur l’histoire
des Amérindiens. De plus cette histoire n’est enseignée qu’en secondaire 4 où n’arrivent
même pas 50% des élèves. Cette sous-information donnée si tardivement dans le cursus
scolaire expliquait bien le manque de connaissances sur les origines atikamekw la
majorité de ces enfants quitteront l’école sans avoir même entendu parler de leur passé.
En 1 989, alors qu’avant 1 ‘école s econdaire n e d épassait p as la s econde année du
cycle, sont ouverts les classes des cycles suivants. Les enfants peuvent désormais suivre
l’ensemble de leur secondaire en réserve sans être déracinés loin de leur famille, ni subir
d’éventuels préjugés et autres problèmes d’adaptation. En 1990, il a l’idée de profiter d’une
disponibilité de temps offerte dans le calendrier scolaire du M.E.Q. à chaque établissement
afin de mettre sur pied un cours d’histoire parallèle au programme déjà existant. En
secondaire 3 en effet, chaque établissement doit offrir à ses élèves la possibilité de suivre
un cours optionnel. Le contenu de ce cours varie en fonction des propositions faites par le
chef de l’établissement. Il peut donc s’agir d’arts plastiques, de théâtre, les activités
culturelles ou sportives étant alors largement privilégiés. Le cours est donné au rythme de 3
cours par neuf jours et doit être crédité par le M.E.Q. M. Berthelot s’adresse donc aux
dirigeants de sa communauté, chef d’établissement et chef de bandes en tête et propose un
cours optionnel d’histoire des autochtones
— il décide d’inclure également plus
d’informations sur les Inuits et les Métis. Après autorisation, il travaille gratuitement
pendant six mois tout seul à la rédaction d’un cahier d’exercices. Les dirigeants de
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Manawan sélectionnent un archéologue avec lequel ils ont déjà travaillé afin d’accréditer la
validité du manuel auprès du M.E.Q. Celui-ci accepte alors d’agréer le cours optionnel
d’histoire des autochtones. En 2003, le manuel est resté inchangé et 29 élèves répartis en
deux classes suivent ce cours d’histoire des autochtones.
À l’époque peu de choses avaient été faites dans ce sens, c’est pourquoi M.
Berthelot pense tout de suite à rédiger son manuel de sorte qu’il puisse être facilement
adaptable à d’autres communautés, voire d’autres nations qui auraient éventuellement pu
être intéressées. Il compose donc un cours chronologique
— de la même façon donc que
celui du M.E.Q. — qui part d’une vue d’ensemble pour progressivement se resserrer de
manière plus précise sur la communauté de Manawan. Les sept premiers chapitres ont donc
un discours très général, M. Berthelot reconnaît même qu’il l’est peut-être un peu trop.
Seuls 1 es d eux d emiers e hapitres s e p articularisent s ur u ne n ation, A tikamekw, p uis u ne
communauté, M anawan. M alheureusement 1 e d éveloppement du m anuel n e s e p asse p as
comme attendu et sa diffusion reste très faible. Seulement deux ou trois autres
communautés non atikamekw ont dû alors adopter ledit cahier.
L’objectïf principal du manuel est double. Par l’apport d’informations plus riches,
le professeur espère rendre leur histoire aux Atikamekw en leur offrant une connaissance
plus précise des événements et de la culture traditionnelle. Cet objectif est parfaitement
résumé dans l’avant-propos du manuel. Implicitement, il espère également qu’une
meilleure connaissance de leurs origines puisse rendre aux jeunes une certaine fierté.
«Je voulais aussi que les élèves connaissent mieux leur histoire, mais je voulais aussi leur
montrer que leurs ancêtres avaient un passé respectable et que s’ils étaient traités de
primitifs dans les livres par les historiens et les concepteurs de programme, ils avaient aussi
à être fier de toute l’organisation qu’il y avait autrefois chez eux dans leur société, au
niveau de l’organisation sociale, et aussi dans toutes les réalisations qu’ils avaient faites.
C’était formidable de pouvoir s’adapter à l’environnement et de pouvoir vivre en nomades
comme ils le faisaient en autosubsistance totale. C’était formidable d’avoir conçu des
moyens de transports adaptés à leur environnement, qui ont bien servi d’ailleurs aux
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explorateurs après, comme les canos d’écorce, les raquees, les fraîneaux à chiens, etc. »
(M. Berthelot, Manawan, 2003).
Il estime qu’une connaissance de ce que l’on est permet une meilleure
conscientisation, et acceptation, des liens d’appartenance, de ce qui fonde la communauté.
Pour cela il souhaite souligner les particularités historiques de la communauté, mais
également revaloriser la culture en la détaillant aux enfants. Cette revalorisation répond à
un besoin grandissant parallèlement dans l’ensemble de la communauté de Manawan. En
témoigne, depuis une dizaine d’années, la résurgence de la spiritualité traditionnelle et des
cérémonies qui y sont liées (comme celles de la plume, du tambour, etc.). Si au début la
majorité de la communauté s’en défiait, la dissidence traditionaliste a progressivement
conquis les esprits par son retour notamment à la pharmacopée indienne. De plus, les
dirigeants politiques insistèrent énormément sur l’exposition claire et précise des
revendications que menaient conjointement toutes les communautés de la nation atikamekw
face aux gouvernements. Progressivement donc les ajouts du cahier trouvaient leurs échos
dans l’ensemble de la société, témoignant des transformations, ou plutôt du réveil des
Atikamekw face à leurs responsabilités envers leur communauté et leurs enfants.
Le manuel, au format habituel, est noir et blanc et comporte 190 pages. Si
l’on compare avec les quelques pages des manuels des années 80 ou même à la trentaine de
pages de manuels plus récents, la rallonge est considérable. Reste à savoir si ce beaucoup
ne devient pas un «trop », inutile et mal à-propos. Découpé en 11 chapitres, il est composé
d’un mélange d’exercices et de documents. Ces documents sont essentiellement des
documents travaux, pour la plupart des coupures de journaux. M. Berthelot n’a pas
forcément recours à des revues spécialisées, comme Recherche Amérindienne au Québec,
mais plutôt à des journaux plus courants comme La Presse, si ceux-ci peuvent parfois ne
pas être assez précis, ils offrent l’avantage de vulgariser les savoirs scientifiques de sorte
que les enfants peuvent les exploiter par eux-mêmes.
Le plan du manuel est, selon les mots mêmes de M. Berthelot, assez banal. Il est
justifié par l’objectif de diffusion éditorial que s’était premièrement fixé son auteur. Pour la
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même raison, le discours est relativement généraliste. Malgré la généralité du discours, le
cahier rentre bien plus vite et bien plus loin dans une précision qui fait la différence. Ainsi
dès l’introduction et avant le premier chapitre, le manuel débute par une définition de
termes — tels que Indien inscrit ou sans statut, Métis, Allochtone regroupant l’ensemble
des dénominations les plus courantes concernant les autochtones, importants donc dans
l’étude de leur histoire et qui ne sont même pas employés dans les manuels les plus récents.
Il faudrait ainsi refondre le contenu du présent cahier pour se recentrer encore plus
sur la culture atikamekw, but principal du cours optionnel. Car on pourra regretter, dans
l’état des choses, une certaine redondance comme nous le verrons en suivant les chapitres
du cahier — entre la méthode de Manawan et le manuel officiel du M.E.Q. Mais la
redondance n’est que dans le déroulement du cours. Tout d’abord le contenu est, nous
l’avons déjà dit, beaucoup plus précis. Mais en plus, la redondance de l’information assure
sa transmission. Et par cette redondance, ce cours optionnel de secondaire 3 n’est pas sans
un effet positif sur les enfants qui parviennent en secondaire 4.
«Le fait d’enseigner ça en secondaire 3 aide beaucoup mes jeunes à réussir leur examen du
ministère en secondaire 4 en histoire parce qu’il y a toute la première partie du programme
qui traite des autochtones du Canada et du Québec. Et mes élèves ont déjà vu ça en
secondaire 3. Secondaire 4, ils sont donc très à l’aise avec cette partie du programme. Ça
lance bien le progiamme. Ils réussissent touJours très bien les questions du ministère quand
ils répondent à ce thème-là» (M. Berthelot, Manawan. 2003).
Didactiquement l’ensemble du cahier peut paraître relativement pauvre en
apparence. Une succession aléatoire d’articles et d’exercices pédagogico-ludiques (mots
fléchés, dessins), pas de couleurs pour des illustrations qui se résument à quelques dessins
d’enfants de la classe. Compte tenu du fait qu’il ait été rédigé gratuitement en 6 mois par
une seule personne, cela reste toutefois du beau travail. Le droit à l’exploitation de tableaux
et autres images d’origines extérieures
— toujours riches dans les manuels officiels
— étant
vraisemblablement payant, on comprendra que celles-ci puissent manquer dans un travail
réalisé en bénévolat. On n’a pas tous les moyens d’une maison d’édition pour concevoir un
produit didactiquement attractif. D’un autre côté, une autorisation est également nécessaire
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pour les extraits d’ouvrages et ceux-ci abondent. Malgré ce manque d’illustrations, le
cahier se révèle riche en cartes — rappelons que M. Berthelot est avant tout géographe -. Ces
cartes donnent à voir la géographie, la démographie, les échanges et les mouvements de
populations. Tout cela n’est pas innocent. Alors que les Atikamekw sont en pleine
négociation territoriale, cette concrétisation par la carte d’un sol auquel on peut s’identifier
est une image forte qui n’aura sûrement pas échappé aux dirigeants atikarnekw qui
accréditèrent ce manuel.
La succession des articles pose plus de problèmes. Tout d’abord ils ne sont pas
nécessairement remis en contexte. Ensuite il s’agit surtout de documents travaux de
seconde main. Enfin ils ne sont pas forcément directement exploités par les exercices qui
les suivent. Les chapitres n’ont effectivement pas une structure régulière. On trouve
d’abord une introduction, puis un texte rédigé par l’auteur contenant le coeur de la leçon.
Après quoi viennent plusieurs articles ou extraits de livres regroupés sous l’étiquette
‘Dossier’ est représentant un complément d’information. Des questions suivent qui
permettent de vérifier la compréhension des élèves tant de la leçon que des articles. Ces
exercices trouvent parfois leurs réponses dans les propos du professeur en classe, de sorte
qu’ils servent alors à prendre en note ceux-ci en complément des textes du cahier. Parfois
quelques informations dans un texte rédigé par l’auteur apparaissent sous l’étiquette
‘Enrichissement’. Enfin une partie ‘Activité’ regroupe des exercices plus ludiques, une
forme d’apprentissage en s’amusant toujours payant en fin de cours. Mais ce cheminement
qui se constitue dans le premier chapitre ne se reproduit pas par la suite. Observons alors de
plus près le déroulement du cours.
Le premier chapitre présente différentes hypothèses du peuplement du continent
américain. Tout comme les manuels précédemment étudiés, le conditionnel de l’hypothèse
est ignoré mais la prudence est toutefois affichée par un certain lexique précautionneux.
Plusieurs hypothèses sont présentées comme telles et énumérées selon leur vraisemblance.
Le passage par la B éringie est donc présenté comme plus forte face à d’autres passages
éventuels. Une explication sur les sites archéologiques et les recherches continues sur le
sujet qui révèlent sans cesse dc nouvelles possibilités permet de souligner aux enfants le
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caractère fortement incertain et donc complexe de cette zone de i’histoire. Cependant, si les
articles concernent tous la préhistoire québécoise et les paléo-indiens, leur succession
aléatoire n’est pas sans un certain effet foikiorisant, notamment celui sur l’invention de
l’arc qui, s’il était effectivement une arme de chasse fort utilisée apparaît ici, entre
différentes explications géologiques, climatiques et géographiques, trop détaché et donc
folklorisé. Par contre et dès ce premier chapitre, les Amérindiens sont considérés pour ce
qu’ils sont, des tribus différentes malgré leur lien originel commun souligné par quelques
points de ressemblance. Pas de généralisation excessive donc où dès ce chapitre des noms
de nations sont utilisés plutôt que les étiquettes abusives des manuels officiels.
On retrouve le découpage habituel, selon les trois grands groupes autochtones, avec
notamment beaucoup plus d’informations sur les Inuits, ainsi que des distinctions sur les
tribus constituantes. Lorsqu’une information est disponible sur une tribu de l’un de ces
groupes, on ne se précipite pas pour généraliser à l’ensemble du groupe ladite pratique mais
au contraire on précise à quelle tribu fait référence tel témoignage
(<Le père Lejeune décrit en 1634 la technique des Montagnais et des Algonquins pour
allumer le feu (...) Les Inuits utilisaient aussi deux pierres de pyrite t...) Au moins, chez les
Micmacs, le feu était conservé sous la cendre » (Berthelot: 1990, p. 29).
On nous donne à connaître et même à situer ces tribus sur une carte de la répartition
des différentes nations amérindiennes du Québec au xvIerne siècle (p.27). Cette carte
manque cruellement aux manuels officiels qui ne se soucient bien souvent de montrer et
nommer les différentes nations que dans leur dernier chapitre concernent les autochtones
d’aujourd’hui.
Si le plan implique parfois une certaine généralisation à laquelle le cahier n’échappe
donc pas entièrement, et surtout celui-ci s’éloigne-t-il de son objet d’étude premier
effectuant une décentralisation inappropriée du point de vue des Atikarnekw, l’ensemble est
toutefois beaucoup moins réducteur que dans le traditionnel découpage
Iroquoiens/Algonquiens des manuels officiels dans la conception des réalités
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amérindiennes puisque justement celles-ci apparaissent bien plurielles. Cet éloignement du
peuple atikamekw ne survient que parfois, il faudra quand même noter qu’on n’est pas sans
détailler la préhistoire en Mauricie (p.12). Il est probable que dès que M. Berthelot trouve
une information mentionnant des faits socio-historiques sur les Atikamekw, il n’hésite pas à
l’insérer dans son cours. L’accroissement des informations permet également d’éviter de
trop rapides généralités sur les colons eux-mêmes. Les Hollandais apparaissent enfin au
détour d’une carte des aires des premiers contacts (p.19) et on les évoque à nouveau plus
tard lors des conflits iroquois pour le contrôle du commerce des fourrures. Cette évocation
reste encore trop brève. Les interactions tant diplomatiques qu’économiques entraînant une
concurrence entre les colonies et leurs différents alliés amérindiens ont eu un rôle pourtant
important dans cette colonisation du Québec. La lutte d’influence des forces en présence
permet de mieux comprendre certains comportements amérindiens mais aussi européens. Il
est donc là encore regrettable qu’une vision étendue de ces relations ne soit pas offerte aux
enfants.
Le mythe des premiers contacts est remis en cause dans le second chapitre. Il
s’ouvre sur le voyage de Colomb et semble entrer de plein pied dans le mythe. On évoque
la fameuse méprise de Colomb qui valut aux Indiens leur nom
— étonnamment expliquée
par un extrait d’Asimov (p.l7), auteur de science fiction. Mais commencer ainsi par le
mythe colombien est une façon de mieux le désarçonner, et la page suivante nous ramène
presque 500 ans avant et les expéditions vikings. Colomb n’était pas le premier, pis il était
perdu, se croyant aux Indes; avant lui Basques, Bretons, Normands, Portugais, en plus des
Vikings, étaient déjà régulièrement venus pêcher dans les eaux de Terre-Neuve. L’auteur
va ensuite à l’encontre de ce qui nous est conté du premier voyage de Cartier. On se
rappellera la façon romantique dont a été décrite la première vision d’un bateau européen
par les Micmacs dans le manuel officiel de secondaire 4.
« Lorsque les Micmacs virent pour la première fois un navire européen à l’horizon, ils
crurent que c’était une île flottante couverte d’arbres. À mesure que le bateau s’approcha de
la côte, ils virent la réalité : l’île était une embarcation et les ours qui grimpaient aux arbres,
des hommes... » (Roy et Roy : 1995, p73).
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Grossière vision même pas remise en contexte
— d’où vient une telle information?
—
qui sent l’influence encore latente de Parkman. Ici, Berthelot nous ramène à une vision
moins charmante mais bien pius raisonnable. Puisque de nombreux pêcheurs connaissaient
déjà ces côtes
— dont les Norrois pourtant également évoqués par Roy et Roy —, il est
effectivement plus plausible que ceux-ci n’en furent pas tant éberlués.
«Ces visites étaient devenues si courantes que lorsque Jacques Cartier entra dans la Baie
des Chaleurs en 1534, il fut accueilli probablement par des Micmacs exhibant des peaux
d’animaux sur des perches, invitant les Français à descendre et à faire du troc» (M.
Berthelot: 1990, p.18).
Le chapitre 3 recouvre l’ensemble de la période étudiée dans les premiers chapitres
des manuels de secondaire 4 du M.E.Q. Il évoque chacun des trois grands groupes
autochtones avec plus de détails. Tout d’abord sur la location des territoires, puis sur le
mode de vie traditionnel, méthodes de chasses, d’allumage de feu, mais aussi les jeux,
fêtes, arts et bien entendu spiritualité. Chacune de ces informations est rattachée à la tribu
qu’elle concerne, rendant à César ce qui lui appartient. Il y a de plus des détails intéressants
sur le commerce des fourrures entre Amérindiens préexistant donc à l’arrivée des
Européens. Il s’en dégage une image revalorisée, hétérogène, des Amérindiens au coeur
d’une description précise et neutre des modes de vie autochtones. À noter sur le point de la
religion, la possibilité pour les jeunes Atikamekw de Manawan d’écouter certains
spécialistes des légendes auxquels peut faire appel M. Berthelot. Un récit de la tradition
orale, texte démiurgique iroquois, nous est exposé. Le texte lié à cette légende donne une
précieuse mise en garde contre les généralités, même si certaines semblent inévitables (« Ce
rapport unique avec l’animal semble être une caractéristique commune à toutes les cultures
autochtones en Amérique » p.5 1)
«Il est difficile et généralement incorrect d’énoncer des généralités sur les Amérindiens, car
les peuples des premières nations ont habité et habitent toujours un vaste territoire formé de
milieux différents » (Rencontre, Automne 1991 in Berthelot: 1995, p.51).
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L’enchaînement des chapitres est perturbant. On voit d’abord les premiers contacts
avant de détailler les civilisations précolombiennes. Et après l’avoir enfin fait retombe
directement sur le bilan de la colonisation, au chapitre 4, ce qui laisse l’impression d’avoir
déroulé le déroulement de cette colonisation européenne. D’autant plus que ce chapitre
commence par une petite introduction — à l’instar du premier chapitre mais contrairement
aux deux p récédents — qui d onne I e p oint de vue p essimiste d ‘un A mérindien (flathead
Chef, p.57). Le bilan rapporté débute par les emprunts puis le déclin démographique des
autochtones. L’intensification du commerce des fourrures est clairement établie comme
conséquence des guerres iroquoises du xvllème siècle. Ce commerce est précisément décrit,
chiffré tant dans le coût que dans le nombre de peaux échangées. On en souligne ainsi
l’importance capitale dans le développement des colonies européennes mais également
dans la transformation du mode de vie amérindien. On étudie enfin l’alcoolisme et la perte
du territoire. Le ton se généralise dans ce chapitre où l’on évoque les Amérindiens comme
un ensemble subissant également les conséquences infligées par les Européens, leur image
générale reste cependant neutre, éloignée de conceptions roussélienne ou autres. Aucune
allusion à la philosophie du Cercle, aucune image d’une civilisation amérindienne
particulièrement écologique, harmonieuse, libertaire, même si le respect général pour la
nature en tant qu’environnement vital a bien été précisé. Un test sommatif recouvre les
quatre premiers chapitres et fait la coupure avec la suite qui va décrire les Atikamekw à
l’ère moderne.
Nous sommes à environ 100 pages du test sommatif final et nous abordons dans le
cinquième chapitre les autochtones canadiens d’aujourd’hui. Encore une fois un espace
bien plus important que les quelques pages qui peuvent y faire allusion dans le cycle
courant du programme du M.E.Q. Ici c’est presque un nouveau monde qui s’ouvre à nous,
des informations qui semblaient jusqu’ici insoupçonnées par les pédagogues vont être enfin
étudiées par les élèves atikamekw. On commence donc assez fort par la Loi sur les Indiens
tellement décriée, pas de documents sur celle-ci mais une demande de recherche
personnelle de la part des élèves. On y définit de plus le nouveau lexique en usage pour les
Amérindiens, tel que bande ou réserve. Untableau, pendant de celui surle déclin de la
population, souligne la forte croissance des peuples autochtones. Dans ceux-ci ont
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explique le cas des Métis. On reste néanmoins dans un discours générai sur les autochtones.
Il est intéressant de remarquer ici une opposition délicate et qui fait encore débat tant elle
est politisée entre spécialistes amérindiens et québécois. Il s’agit du sens du mot Québec
[Kebec] (p.82). Lors de notre entretien M. Ottawa a longuement insisté sur cet exemple
pour démontrer les problèmes d’entente et la subjectivité des opinions selon l’origine
culturelle de chacun. Or dans le cahier de M. Berthelot, il est clairement donné au sens du
mot un signification tout autre que celle affirmée par les Atikamekw. Si pour beaucoup il
signifie, cours d’eau qui rétrécit, les Atikamekw utilisent «opictiweiak » pour cette
signification, tandis que Québec serait la seconde personne du pluriel pour le verbe
débarquer.
« . . .les recherches qu’ils ont faites dans les années 1970, ils faisaient référence que c’est
seulement l’atikamekw qui ressemble au mot Québec et qui veut dire « débarquez ». Ça
c’est important. Dans les livres d’histoire ici, ils disent Québec «courant qui rétrécit ».
Alors que c’est complètement faux. Allez demander aux gens d’ici comment se traduit
«courant qui rétrécit », ils vous diront «opictlweian, opictiweiak ». Et c’est ça qu’on
n’enseigne pas. Au niveau de l’histoire, c’est très important, autant au niveau de l’individu,
au niveau collectif aussi, ça a un rapport avec la question de relation entre les premiers et
les deuxièmes arrivants » (G. Ottawa, Manawan, 2003).
Malgré que le manuel ait été accrédité par le conseil de bandes et un scientifique
qu’ils avaient eux-mêmes désigné, il semble ainsi s’y être glissé des informations qui vont à
l’encontre du discours qu’ils prônent dans leurs revendications territoriales face aux
instances gouvernementales. M. Berthelot était-il au courant de ce débat linguistique
— aux
conséquences plus profondes qu’un accord de linguistes
— et a-t-il voulu trancher en faveur
de l’hypothèse qui lui paraissait la pius convaincante? Ou bien ignorant de ce point
d’opposition, a-t-il simplement appliqué la théorie la plus couramment répandue? Nous
n’avons eu l’occasion de le lui demander. Cependant cette différence entre l’histoire
enseignée par le système éducatif gouvernementale non-autochtone et l’histoire telle
qu’officiellement conçue par les Atikamekw n’est pas sans créer une distance entre les
deux groupes. Cette distance se ressent dans le discours des uns envers les autres, M.
Ottawa exprimant clairement la méfiance qu’il éprouve continuellement vis-à-vis des
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produits du discours blanc. Tranchant avec cette attitude courante de défiance des
Atikamekw, en pleine négociation, face aux Québécois, le cahier de Berthelot opte pour la
théorie linguistique la plus couramment défendue.
Dans le chapitre 6 sur les autochtones du Québec, on revient à un regard plus exact
sur chacune des tribus, on comprend alors le choix pédagogique de la partie précédente:
afin de ne pas surcharger la tête des enfants de noms de tribus et autres, on s’est contenté,
au niveau canadien, d’une perception générale de la situation, mais au niveau québécois la
cohabitation nationale impose bien entendu une connaissance détaillée des autochtones de
la province. Il est important de revenir au niveau des nations amérindiennes car cela permet
la comparaison et donc une meilleure évaluation par l’enfant de la réelle situation de sa
propre nation. C’est à cette partie que l’on commence à observer les phénomènes socio
économiques, notamment les débouchés économiques, importante auprès d’enfants qui ont
souvent besoin d’être soutenus.
«Majoritairement, les jeunes manquent encore de confiance en eux. Et l’optimisme on n’y
est pas. Ils paraissent souriants, de bonne humeur. Mais ils vivent des problèmes qui font
qu’on a encore un taux de suicide élevé dans les communautés. Il y a un malaise quelque
part chez les jeunes. (...) Mais il n’empêche qu’il y a encore toute une partie de ces jeunes-
là qui ne se sent pas beaucoup d’avenir» (M. Berthelot, Manawan, 2003).
On commence donc à parler des arts amérindiens, car ils servent à la fois de facteurs
revalorisant et, tout comme l’artisanat, de facteurs éventuels d’intégration économique.
C’est à partir de ce chapitre que se met également en place, de manière plus forte encore
que ce qui était insidieusement distillé au travers des pages précédentes une image politique
de l’Amérindien aigri, blessé, et qui se bat pour ses droits.
«Arraché au sein de ta mère
Ton nid est détruit par le feu et la haine
Enfant mal aimé, enfant de la terre
Ignore le mal qui t’enchaîne»
(Enfant de la Terre par Rita Mestukushu in Berthelot: 1990, p.106).
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Si on expose dans ce chapitre les réalisations, notamment artistiques, des
Amérindiens du Québec, on fait également entendre par ce poème les plaintes autochtones
qui vont justement être largement plus développées dans la partie suivante. Le septième
chapitre, celui du réveil autochtone commence par une citation d’un autre artiste
amérindien. Une citation qui n’est pas sans évoquer le profond malaise qui habite les
autochtones, une blessure qui semble restée à vif.
«Nous avons payé, payé et payé jusqu’à ce que nous devenions une race battue, dévorée
par la pauvreté et conquise » (Dan George in Berthelot 1990, p.107).
Ces deux pages s’illustrent l’une l’autre, ne laissant aucune équivoque sur l’identité
de l’Enfant de la Terre du poème. Ici le cahier se fait l’écho fidèle du discours amérindien
officiel, celui qu’emploie également les Atikamekw. C’est un discours culturel et politique
qui veut souligner l’importance du préjudice infligé aux peuples autochtones par les colons
européens, préjudice perpétué par leurs descendants Eurocanadiens.
Les dirigeants amérindiens et québécois opposent deux visions politiques en plein
débat pour la résolution du conflit issu des revendications territoriales, notamment chez les
Atikamekw. La vision amérindienne est dérivée directement d’une conscience des blessures
historiques graves infligées à son peuple, blessures portées en étendard dans les
négociations politiques et les procédures juridiques. En cela rien d’étonnant. D’une part ces
blessures historiques sont d’une importance réelle que personne ne saurait aujourd’hui
remettre en cause. De l’autre côté toute procédure de réhabilitation de ce genre sous-tend
du plaignant qu’il s’établisse en victime ayant été flouée de quelque chose. Dans une telle
situation, on peut s’attendre à ce que les Atikamekw, mais également toutes les
communautés autochtones menant de telles revendications, maintiennent à vif— plus ou
moins consciemment — leurs blessures qui en perdurant ainsi à travers le temps se sont,
souvent, changées sinon en rancoeur au moins en défiance. Le discours de Gilles Ottawa
témoigne parfaitement de cela (voir plus bas). C’est ainsi qu’en restant victime, ils tirent un
pouvoir face à I a e ulpabilité d es autorités b lanches — t out e ela s ‘apparente à 1 a t hèse d e
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Steele que nous avons déjà abordée précédemment (Steele: 1990). Cependant cette
victimisation est une réduction qui si elle peut aboutir à quelque réparation matérielle n’est
pas sans conséquence psycho-culturelle, notamment sur les enfants qui en héritent. Repli
culturel face à l’autre mais aussi fatalisme et abandon face à soi-même, le jeune peut être
dans un double rejet, de sa communauté, parce qu’elle ne lui apporte rien, de la
communauté canadienne, parce qu’elle reste historiquement la grande fautive de cette
situation. Mais il est difficile pour chacun de ces camps d’abandonner cette situation: les
Amérindiens ne peuvent effacer aisément leur victimisation sans avoir l’impression
probable et terrifiante d’oublier le sort de leurs ancêtres. Le pardon n’est pas facile tant il
frôle l’oubli. Et les gouvernements dits «blancs » (canadien et/ou québécois), de leur côté,
ne peuvent exiger une telle «dévictimisation » des autochtones sans que la culpabilité ne se
resserre autour de leur gorge. Cette situation est extrêmement délicate, et nous ne
fournissons ici qu’un rapide résumé — non sans tomber dans une certaine généralité et
simplification, mais plus développer ce point ne fait pas partie de notre propos actuel -
expliquant les difficultés à communiquer et surtout à trouver des solutions entre
Autochtones et Allochtones. Le débat, l’ouverture d’esprit et la collaboration sont alors
autant de grandes notions auxquelles il faudrait trouver les applications pratiques afin de
sortir de ce «maussade marasme ». C’est dans cette opposition des visions que le manuel
scolaire se retrouve face à un problème éthique.
En effet en composant avec ces deux visions politiques, le manuel doit-il ou non
exposer l’amertume des Amérindiens? Mais à l’inverse, peut-il seulement la nier? L’un ou
l’autre de ces choix lui fera prendre un impossible parti : les dirigeants amérindiens et
québécois ayant chacun leur mot à dire lors de l’accréditation du cours proposé par
Manawan. L’auteur se retrouve alors par son rôle d’éducateur et sa nature non-autochtone
dans une double allégeance difficile. On comprendra que le manuel doive, puisqu’il est
décidé par et fait pour des Atikamekw, éclairer les conséquences désastreuses qui ont
effectivement bouleversé les réalités amérindiennes depuis le XVIème siècle jusqu’à très
récemment sinon encore aujourd’hui. Cependant une telle introduction trop émotionnelle ne
permettra pas de faire la part juste des choses et nourrit dangereusement un ressentiment
entre les différentes communautés québécoises. Les descriptions ethno-historiques du cours
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avaient déjà créé une dichotomie Blanc/Autochtone, le présent discours anime cefle
opposition d’une flamme vipérine. Rappelons alors qu’un manuel d’histoire, tout comme
l’histoire qu’il véhicule, devrait être neutre et objective. Or exposer les blessures, et par-là
même la rancoeur qu’elle peut animer souvent — mais pas tout le temps et certainement pas
systématiquement — chez les Amérindiens, c’est informer, tout comme de montrer les
efforts gouvernementaux de l’autre bord. L’élève doit ainsi disposer de toute l’information
et de tous les outils — comme ceux fournis par les manuels officiels et que nous avons
souligné plus haut — pour produire sa propre opinion. Les revendications qui sont l’histoire
actuelle doivent être traitées de la même façon que l’histoire de la colonisation, c’est-à-dire
avec les plus grandes précision et précaution possibles — telle que nous l’avons souhaitée
jusqu’à présent et telle que l’ethnohistoire se propose de le faire en en fournissant les
moyens -. Parce qu’il est encore actif actuellement, il est normal que ce débat soit fortement
chargé d’émotions. Pour qu’il soit enfin dépassiormé et rationalisé, l’information émotive
telle que les harangues d’artistes ou de politiciens amérindiens ou québécois — on connaît
des politiciens québécois dont le discours présenté aux élèves aurait pu être tout aussi
dangereux que les quelques propos de personnalités amérindiennes présentés ici — doit donc
être au mieux limitée, c’est-à-dire montrée ET nommée pour ce qu’elle est.
Or le manuel de Manawan, s’il montre bien la rancoeur, ne la nomme pas, ne faisant
que brièvement l’exposer. Mais le chapitre de la renaissance autochtone revient par la suite
dans un chemin du juste milieu par un discours légèrement généralisateur — généralisation
qui permet de dépassionner d’autant le débat -. On y donne quand même des exemples des
négociations les plus marquantes — Inuits et Cris en tête. Sans tomber dans l’insipidité du
« politiquement correct », on y étudie les différents traités, lois et réglementations
législatives, conventions et accords entre le gouvernement britannique puis canadien et les
peuples autochtones. Chronologiquement détaillées, elles sont passées au crible afin d’en
faire ressortir les échecs continus mais également les réussites progressives plus récentes.
C’est le temps du réveil. Des articles soigneusement choisis exposent avec intelligence les
deux camps, leurs efforts, leurs exigences et leurs droits. Les plus grands succès
autochtones sont exposés — encore une façon de remonter le moral des troupes — la
convention de Baie James et la création du Nunavut. Vient ensuite la situation plus
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laborieuse des négociations Atikamekw - ivlontagnajs. Les coupures de journaux et autres
informations redoublent alors. Plusieurs raisons. Tout d’abord les documents plus récents
abondent naturellement plus. De vraies traces écrites, voire écrite par des Atikamekw,
d’une histoire encore bouillante. Des écrits qui incluent les deux points de vue possibles des
différentes parties en présence. Enfin les responsables, pédagogiques comme administratifs,
souhaitent voir ce point développé encore plus à l’avenir. Ce chapitre est important à plus
d’un titre. En rendant aux Amérindiens un rôle et des responsabilités, on fournit un
exemple contre le fatalisme des jeunes, une source d’inspiration d’un sentiment
d’appartenance amérindien. Une éducation civique, un témoignage de la malléabilité du
principe démocratique qui fonde le Canada et auquel a autant droit tout Amérindien citoyen
de ce pays. L’importance en est bien soulignée ici par l’augmentation du nombre de
questions de compréhension. Il est de plus important pour eux, on le comprendra, que leurs
jeunes, et à travers eux l’ensemble de la population soient non seulement à même
d’apporter leur soutien augmentant le pouvoir décisionnel d’une plus forte représentativité,
mais aussi de poursuivre le conflit de revendications qui peuvent s’étendre parfois au-delà
des 20 ans, bien au-delà donc du simple mandat de ces responsables dirigeants. On saura
reconnaître dans cet enseignement, non seulement une sensibilisation à l’identité
atikamekw, mais également à une citoyenneté politique atikamekw, sinon, dans
l’exposition générale des situations de différentes nations autochtones, une citoyenneté
autochtone.
Les deux derniers chapitres peuvent après tout cela paraître bien plus pauvres. Sur
190 pages, seulement 34 vont parler précisément et exclusivement de la nation atikamekw,
dont 13 sur la communauté de Manawan. C’est oublier cependant bien vite que depuis le
début du cahier d’activités ainsi qu’à l’oral sont disséminées, lorsqu’elles étaient
disponibles, des informations particulières sur la situation historique atikamekw. De plus
ces deux dernières parties sont abordées essentiellement par les travaux de recherche
demandés aux jeunes qui doivent alors enquêter sur le terrain auprès de leurs famille, aînés,
personnalités, administration. Une approche qui favorise alors l’initiative et la rencontre,
valeurs pédagogiques importantes, approche que la proximité des intervenants possibles
facilite. Le chapitre sur la vie à Manawan est l’écho de celui sur la nation atikamekw:
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mêmes recherches, mêmes exercices de démographie, mêmes infbrmations socio
économiques sur une échelle communautaire évidemment plus petite. A noter l’exploitation
d’un film sur les «Six saisons atikamekw ». A part peut-être dans celui-ci, que nous
n’avons pu visionner, on pourra reprocher une exposition très faible des autres
communautés atikamekw, Obedjiwan et Wemotaci. Enfin un dernier mot justifiant la petite
place du chapitre sur la vie à Manawan est que cette réserve ne datant que de 1906, son
histoire en est forcément plus rapide à étudier.
Après cette étude du contenu et de son organisation, on pourra critiquer la forme
choisie pour l’ensemble de la méthode. En effet, si à l’époque de la création de la méthode
pratiquement rien n’avait été fait par les autres nations amérindiennes, de nos jours de
nombreux programmes pédagogiques adaptés se sont développés indépendamment les uns
des autres. L es Algonquins, les Cris, les Montagnais par exemple ont créé leurs propres
méthodologies historiographiques. À l’observation de celles-ci mais aussi au constat
d’échec de la diffusion de son manuel, M. Berthelot reconnaît qu’il aurait finalement été
préférable de procéder comme certaines communautés l’ont fait.
«Donc je termine par ça, alors qu’il faudrait, je pense, plutôt commencer par ça. Partir de la
communauté, le peuple et après une extension vers les autres nations autochtones du
Québec et éventuellement du Canada (...) Mieux connaître son peuple, je développerais ça
d’avantage maintenant. On a plus de documents maintenant. Comme je le disais tout à
l’heure, il y a de plus en plus de photos anciennes qui reviennent. Il y a d’anciens
missionnaires qui renvoient des photos. Les instituteurs ou institutrices, les premières
venues des années 30-40-50, ramènent des photos et tout ça. Et puis il y a toute une
collection maintenant qui est bien entretenue par Gilles Ottawa» (M. Berthelot, Manawan,
2003).
Partir d’une historiographie de la communauté détaillée, s’appuyant sur des
documents anciens et montrant comment avaient été vécus par la communauté les derniers
siècles après le contact, pour ensuite s’étendre éventuellement vers une histoire plus
générale des autochtones. Pour ce faire, il dispose actuellement de plus de documents qu’il
n’en avait à l’époque, mais également d’aides extérieures. Malgré donc ce constat d’échec
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et cette proposition d’amélioration, aucune correction n’a été faite sur ledit manuel. Ce qui
est d’autant plus étrange qu’il a déjà été récemment remis à jour. On peut y trouver pour
preuve un article datant du 22 janvier 2003 (p.84) sur le recensement de 2001. En plus de
cette mise à jour, il faudra enfin que pour corriger les manques de sa propre méthode, M.
Berthelot pratique des corrections orales faites durant le cours même d’histoire des
autochtones de secondaire 3, n’hésitant pas à recadrer chaque chapitre sur la condition
historique particulière des Atikamekw. Il ne faut effectivement pas oublier qu’un manuel
seul est rarement utile et qu’il s’accompagne toujours d’explications orales fournies par le
professeur. Or ce cahier, encore plus qu’un autre manuel, est un outil qui ne fonctionne
bien que s’il est doublé en classe d’un discours informatif et relativement directif. On peut
donc se demander sérieusement pourquoi personne à Manawan ne s’atèle pour l’heure à la
rédaction d’une méthode encore plus centrée sur les Atikamekw de Manawan. D’autant
plus que ceux-ci, notamment M. Ottawa, conçoivent également qu’une façon d’enseigner
plus circulaire et plus centrée sur la communauté, serait plus juste.
«Le jeune commence par la communauté, comment c’est fait. Son grand-père il restait où.
Après ça c’est l’extérieur, la réserve indienne. C’est là qu’il y a mon territoire, les territoires
familiaux. Apprendre le nom des lacs, des montagnes, des ruisseaux, de toutes les
ressources qu’il y a sur le territoire. Et puis de plus en plus ça tire vers l’extérieur. C’est la
question d’apprendre de façon graduelle. C’est ça que les gens ont préconisé ici, les
professeurs. On a eu des consultations là-dessus et c’est la même chose au niveau de
l’histoire. C ‘est u ne q uestion au niveau de la personnalité de la personne. Il faut que tu
apprennes l’histoire de ta famille avant d’apprendre l’histoire de la communauté, ou
l’histoire de la nation, ou l’histoire de tout (...) Pour comprendre l’erreur, lui [M. Berthelot]
il a voulu comprendre l’humanité peut-être. Alors que pour connaître l’humanité, il faut que
tu te connaisses avant. C’est l’erreur. L’ordre éthique ou l’ordre graduel. Moi j’appelle ça
Fordre naturel des éléments. Pour bien comprendre les gens, les respecter, il me semble,
faut se c omprendre soi, se e onnaître. C ‘est toujours comme ç a» (G. Ottawa, Manawan,
2003).
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Cette façon de voir les choses est l’une des critiques importantes que l’on peut
effectivement faire à la méthode de Manawan. M. Ottawa insiste sur ce fait parce que, pour
lui, elle se rapproche plus de l’éducation atikamekw traditionnelle.
«Nous avons notre façon d’enseigner par la tradition orale. C’est très important d’enseigner
es vraies choses telles qu’elles ont été aux jeunes, aux moins jeunes» (G. Ottawa,
Manawan, 2003).
Cette tradition est directement liée à une conception de la vie telle qu’on la retrouve
décrite dans la philosophie du Cercle. Cette philosophie que les manuels ont rapidement
généralisée à l’ensemble des tribus amérindiennes et qui donne d’eux une image simpliste
de parfaits Bon Sauvage trouve pourtant son écho dans la façon de concevoir la vie des
Atikamekw.
«On a une vision circulaire. Quand on posait une question à un Aîné et il racontait quelque
chose qui, tu pensais, n’avait rien à voir avec ta question. Il fallait que tu l’écoutes, que tu
l’écoutes. Il va te montrer qu’est-ce qu’il faut que tu considères. C’est une façon
d’enseigner. Donc au fil du cercle qu’il fait, toi tu te demandes où il veut en venir. Mais la
réponse vient à la fin. Il ne répond pas par oui ou par non. Il s’agit de considérer des choses,
de voir les choses autour, les choses dont il faut tenir compte. La plupart des répondaient
comme ça. Répondre par oui ou par non, on dirait que pour eux c’est manquer de respect»
(G. Ottawa, Manawan, 2003).
Il est pourtant difficile de dire si une telle conception est réellement d’appartenance
atikamekw ou bien s’il s’agit là d’un parasitage extérieur. On pourrait effectivement
facilement croire que cela serait plutôt le malencontreux héritage d’une perception des
Amérindiens construite de l’extérieur, par l’idéologie roussélienne notamment, et qui se
serait implantée dans l’esprit des communautés amérindiennes en leur renvoyant cette
image déformée mais séduisante d’un eux-mêmes qu’ils avaient perdu ou qui leur avait été
rendu trop honteux par une méséducation gouvernementale. Une idéalisation d’eux-mêmes
en somme. Le témoignage de M. Ottawa, qui est un fier représentant de la culture
atikamekw, ne prend toutefois pas entièrement sa source dans les écrits blancs.
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«Et c’est tout ça qu’il faudrait élaboré au niveau de l’histoire, avec un contenu plus
compréhensible de l’ordre des choses. Là, les gens ne comprendraient plus. Quand on m’a
enseigné l’histoire dans une école secondaire provinciale, j e n’étais pas intéressé par ce
qu’on me disait. Cette histoire-là, c’est à vous. C’est vous qui l’avez contée, à votre façon et
selon votre vision. Je n’étais pas intéressé par ça parce qu’il n’y a jamais eu de consultation
au niveau des Indiens » (G. Ottawa, Manawan, 2003).
M. Ottawa, dont on pourra longuement critiquer la subjectivité, ne se laisse pas
influencer par les sources d’informations blanches — il aurait même tendance à trop les
remettre en doute, tombant dans l’excès inverse d’un regard trop crâne et trop politisé. Il y
puise certes des informations précises, mais il reste plus intéressé par une connaissance des
traditions orales de son peuple.
«Les aînés au niveau de la tradition orale, peuvent te raconter ce qui s’est passé. C’est dans
les livres d’histoire, mais c’est par rapport à la vision, au contexte qu’ils vont te raconter
des choses. C’est comme les légendes. Il y a des légendes qui veulent rien dire. Pour nous
autres, il y a des légendes au contenu didactique » (G. Ottawa, Manawan, 2003).
Et son attachement à une telle conception du temps et de l’histoire n’est pas sans
lien avec les techniques ethnohistoriques que nous voudrions voir privilégier dans notre co
construction d’une histoire canadienne. Par cette façon d’englober le plus grand nombre de
données afin de créer une perception plus compréhensive des événements, l’ethnohistoire
s’apparente à une conception cyclique des choses dans ce qu’elles ont d’englobantes et de
complètes.
«Vous avez une façon de voir les choses. Nous autres, on a aussi une façon. Et pour nous
autres, c’est une façon plus englobante. On tient compte de tous les éléments qui peuvent
dire « c’était comme ça parce qu’il y avait ça aussi » (G. Ottawa, Manawan, 2003).
Malheureusement sa façon de voir est encore trop parcellaire par la suspicion même
qu’il affiche systématiquement à l’égard de tout matériel de source blanche. En maintenant
cette triste dichotomie, la réduction se poursuit dans sa tête (« Mais ce qui a été écrit avant,
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c’était déjà dans l’erreur. (...) Ça continue et ça renforce toujours les erreurs » G. Ottawa,
Manawan, 2003). On peut donc craindre d’une certaine rancoeur historique héritée par
certains individus amérindiens à l’égard des Québécois, notamment au travers d’un système
éducatif où ils n’avaient longtemps aucune place.
En plus des traditions orales, les responsables de Manawan insistent, comme nous
l’avons déjà vu, sur la nécessité d’éveiller les jeunes aux réalités politico-économiques des
revendications territoriales atikamekw, éveil qu’ils perçoivent comme une forme
d’éducation civique. Or ici les Atikamekw sont encore les intervenants les mieux placés de
la communauté pour évoquer ces faits — qu’ils soient spirituels ou politiques, traditionnels
ou actuels —, e t M. B erthelot n ‘hésite p as avec r aison à faire appel à 1 eurs e ompétences
( Ca peut m’arriver, pour traiter des revendications atikamekw, de faire venir des gens plus
compétents que moi à ce niveau-là, des gens qui sont en place, des politiciens. Et puis pour la
tradition orale, je peux inviter une ressource locale. On a des gens ici qui sont très forts pour
raconter des légendes » M. Berthelot. Manawan, 2003.).
Tout cela nous pousse à conclure, comme le note d’ailleurs judicieusement M.
Berthelot (« En collaboration avec Gilles Ottawa par exemple, on pourrait partir d’une
monographie de Manawan et insister d’avantage sur la culture du peuple atikamekw » M. Berthelot,
Manawan, 2003.), que l’on gagnerait à travailler ensemble, car pour acceptation générale de
ce qui est fait, chaque partie doit approuver. Et il n’est pas d’approbation plus facile à
obtenir que dans le cadre d’un travail effectué en commun. C’est à mon sens, le meilleur
moyen d’éviter les critiques trop facilement ethnocentriques que l’on pourrait entendre de
chaque côté de ces deux solitudes.
Le manuel d’auto défense de Wemotaci
Dès le sommaire, la méthode de Wemotaci se place à l’opposée de celle de
Manawan. Ce sommaire nous révèle en effet que l’auteur a décidé d’aborder ici une
approche historiographique centrée sur la nation atikamekw. C’est à travers ce point de vue
précis que sera étudiée l’évolution historique d’une nation amérindienne d’avant le contact
]usqu’au XX siècle. Le plan proposé se découpe en quatre étapes. La première est
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rattachée à une description culturelle des Atikamekw. La deuxième commence l’étude
chronologique en attaquant la description sociohistorique de la nation de 1557 à 1633. La
troisième partie s’apparente au contact avec une comparaison des deux civilisations en
présence. Le quatrième chapitre enfin se propose de passer au crible la situation des
amérindiens au travers de l’ensemble de l’histoire des colonies européennes en y incluant
les différents traités, lois et conventions jusqu’à nos jours. Un tel découpage, à la fois
proche du découpage chronologique traditionnel et à la fois plus recentré face à son public
particulier, semble nous promettre plusieurs choses. D’abord un éloignement de
l’ethnocentrisme québécois que l’on rencontrait tant dans les manuels officiels, loin de
toute simplification raciste ou paternaliste. Ensuite une histoire plus riche en informations
pennettant de nuancer une connaissance des cultures amérindiennes mais aussi et surtout
une vraie connaissance de son peuple, de ses origines personnelles et particulières par
l’enfant atikamekw. Enfin une explication continue de l’évolution historique jusqu’à
maintenant offrira une compréhension complète de l’ici et du maintenant social,
économique et politique amérindien, atikamekw, partie longuement ignorée des manuels du
M.E.Q. et qui à elle seule justifie une telle extension de contenu. Reste à savoir par
l’analyse si le manuel répondra pleinement à ces promesses.
Le manuel se présente sous la forme d’un cahier noir et blanc de 174 pages
comportant des illustrations, extraits de textes extérieurs (articles de journaux, extraits de
livres, etc.), ainsi que des textes originaux de l’auteur. Ce manuel s’adresse à l’usage strict
du professeur en charge de la classe d’histoire. En effet sa mise en forme approximative —
faite de collage d’articles et de photos, de photocopies de qualité faible, comportant des
fautes d’orthographe mais aussi une mise en page d’amateur — ne permet pas d’en faire un
cahier de travail utilisable par l’é!ève et se substituant au manuel officiel, comme se
propose de l’être le cahier d’activité de vfanawan. Celui-ci en comparaison fait même
figure de travail d’orfèvre malgré les moyens gratuits offert à l’époque par son auteur, M.
Berthelot. Dans le manuel de Wemotaci, aucune pagination, des insertions de pages
blanches inutiles, des illustrations photocopiées quasiment indéchiffrables, des pages en
double, des fautes de frappes multiples. des pages imprimées de travers, font de ce cahier
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un véritable brouillon que le professeur devra explorer tant bien que mal en creusant dans
des pages qui s’imbriquent parfois pêle-mêle au petit bonheur la chance...
Le manuel de Wemotaci est d’ailleurs présentement utilisé non comme un véritable
manuel mais comme un complément d’informations. Il s’agit alors d’enrichir par un apport
plus précisément atikamekw le programme du M.E.Q. et non d’en bouleverser la dorme par
un cours de supplément ou de remplacement. À ce titre le contenu est donc bel et bien un
additif que le professeur pourra utiliser dans son discours oral en sus de celui du manuel
officiel. Cependant il n’en alla pas ainsi au début et tout n’est pas aussi clair que le laisse
penser cette première vue...
L’école secondaire de Wemotaci s’est ouverte il y a dix ans et dès cet instant, les
dirigeants ont souhaité corriger les imperfections de l’enseignement général afin de l’ouvrir
à la spécificité de la communauté atikamekw. Ils ont donc demandé à une anthropologue
française vivant alors sur la commune, Claire Henderson, de rédiger une section «histoire
locale atikamekw» afin de mieux rendre compte de la réalité amérindienne. Son manuel
intitulé «Programme d’études, Histoire secondaire 2 et 4 » était formellement conçu
comme un programme de cours remplaçant, complètement ou presque, le contenu officiel.
«À Wemotaci, ils ont fait quelque chose aussi, mais eux, c’est un peu différent à ma
connaissance. Ils ont remplacé le programme officiel de secondaire 4 du ministère par ce
programme-là. Donc leurs élèves ne suivaient plus, à ce moment-là, les examens du
ministère obligatoires. Ils l’avaient fait crédité en remplacement de. Mais je pense que ça
n’a pas tellement marché et que là ils reviennent plutôt au programme du ministère etje ne
sais pas ce q u’ils en ont fait de leur programme à eux d ‘histoire locale » (M. Berthelot,
Manawan, 2003).
Ce n’est que récemment que l’on retourna au programme officiel. Le manuel n’en
fut toutefois pas abandonné pour autant puisqu’il est transmis encore aujourd’hui auprès de
chaque nouveau professeur. Il fut réorienté cependant vers un usage complémentaire pour
l’année de se condaire 4 u niquement. La conservation du manuel p eut s’ expliquer par la
richesse de certaines informations historiques et surtout culturelles concernant les
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Atikamekw. Quant au désistement des dirigeants de Wemotaci, il provient probablement de
ce que leur manipulation du contenu du cours causait un trop grand éloignement d’avec le
programme standard du M.E.Q. Comme le rappelle M. Sasseville-Quoquochi, le professeur
de Wemotaci,
«En matière d’éducation, le conseil de bande à tous les droits, sinon de respecter le budget
qui lui est alloué par le gouvernement, et de répondre aux objectifs du ministère pour qu’un
élève finissant à l’école secondaire puisse continuer au post-secondaire» (P. Sasseville
Quoquochi, Wernotaci, 2003).
En effet, le manuel de Wemotaci, même s’il respecte en apparence les étapes
chronologiques de l’enseignement de l’histoire, s’en éloigne régulièrement par des
digressions parfois fort surprenantes comme nous allons le voir. De plus le fond mal
structuré, à l’image du contenant, n’assure pas une transmission de savoirs assez complets
sur l’histoire de la nation canadienne globale. S’il est particulièrement riche sur certains
points, il se révèle également fortement ethnocentrique. Y sont omis de grands passages de
l’histoire coloniale mais aussi de la démocratie canadienne, et ces périodes ne sont
survolées que pour y observer l’évolution de la situation atikamekw. En cela il devient
l’inverse parfait du programme officiel, chacun centré sur sa propre communauté et
effaçant l’autre. On ne traite pas de l’organisation sociale, ni des Algonquiens ni des
Iroquoiens, ni des colons européens, ni même du Canada. On ne parle pas de l’époque
moderne sinon pour y faire état de la situation des autochtones. En fait, on n’y étudie
probablement pas plus de 15% du contenu du programme d’histoire officiel. Cela ne peut
matériellement pas se vouloir être un remplacement complet du programme officiel et la
commission n’aurait jamais pu accréditer ce cours en sus du sien. C’est pourquoi, ce
document ne peut être utilisé que comme complément, et cela devait vraisemblablement
être le fait dès les premiers temps de son usage à Wemotaci.
Le manuel de Wemotaci fut pensé comme un manuel d’autodéfense dans les
années 1980 en réponse critique directe à l’image raciste et ethnocentriste des manuels
d’alors.
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« Ces étudiants ont donc demandé des explications sur l’origine de toutes ces théories et ce
sont eux qui ont nommé les pages suivantes «A self-defense Manual ». C’est tout
simplement un petit guide qui te servira à comprendre l’origine de ces théories aussi
diverses que bizarres, et te donnera des munitions lorsque tu seras confronté par ceux qui
nient que tu es autochtone » (Hendersen 1985).
Il est largement pro amérindien diffusant allègrement la rancoeur amérindienne
contre les Eurocanadiens. Le discours du manuel tient presque du plus extrémiste des
discours amérindiens. Il agit dans un double mouvement en surévaluant la culture
amérindienne tout en dévaluant la culture occidentale, dite ici «blanche ». ii s’apparente à
un discours idéologique en ce qu’il s’appuie sur des faits vérifiables qui ne constituent
cependant que partie de la vérité pour les monter en vérité entière et absolue les
Amérindiens ont été largement bafoués par les nouveaux colonisateurs du continent
américain, en omettant des branches importantes de cette histoire, leur propre rôle dans les
relations, la contamination et surtout les efforts modernes pour renouer des rapports
équilibrées et corriger les erreurs. Car quelle que soit la vérité profonde, elle est trop
complexe pour en être réduite à une dichotomie chétive. Il est politique car il décortique les
faits culturels sous le jour des raisons internes. Il expose ainsi les justifications de choix
diplomatiques induits par des ressorts politiques le choix des dénominations des nations
amérindiennes par les colons, leurs hypothèses des origines du peuple amérindien, par
exemple, autant de justifications impérialistes. Tout est analysé au travers des intérêts
politico-économiques des Européens. Dans un sens, c’est une bonne chose car il est vrai
que ces intérêts ont fortement influencé des relations qu’il aurait été humainement
préférable de voir basées sur la curiosité, la sincérité et l’amitié. Mais quand dans le même
mouvement, les Européens apparaissent calculateurs et intéressés — et Dieu sait que la
plupart l’étaient — et les autochtones, eux, restent purs et innocents, les enfants du Bon Dieu
qui n e y oulaient que e ontinuer à aimer J eur prochain e t 1 eur voisin, alors I e discours e n
devient parcellaire et donc idéologique. Nous l’avons dit mais achevons une bonne fois
pour toute d’enfoncer le clou, ce discours roussélien en retirant les responsabilités, la réalité
des actions et décisions prises par les différentes confédérations autochtones, les simplifie,
réduisant leur rôle de celui de sujet à celui d’objet. Enfin il est passionné, emporté par des
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arguments qui exacerbent le trouble dû à la perte irrémédiable, au vol intoiérable, et à
l’injustice ineffaçable. Par une tournure émotionnelle, le discours se charge de rallier à soi
en passant par un minimum d’informations rationnelles et incontournables et en appelant au
ressentiment des peuples par l’émotion.
«Ils nous ont volé nos terres et ont justifié cette prise de possession en disant que tout le
monde était des immigrants (...) Les Autochtones des Amériques sont les seules personnes
au monde dont les origines sont contestées et dont les origines soulèvent quantités de
théories » tHendersen : 1985).
C’est donc là un manuel particulièrement dangereux, propagandiste qui sait d’un
côté se cacher sous les traits d’une aide de cours pédagogique, complet et objectif:
«Tu trouveras dans les pages suivantes toutes les différentes théories émises par des non-
autochtones sur l’origine des Nehirowisiwok t...) nous verrons en détail les explications des
Anciens sur l’origine des Nehirowisiwok. A toi de choisir l’explication qui te convient ou
de les rejeter toutes si cela te plaît. Rappelle-toi qu’aucune explication n’a jamais pu être
prouvée scientifiquement» (Hendersen : 1985).
L’insert d’informations précises et riches sur la culture atikamekw achève l’illusion
d’un manuel pédagogique car la méthode n’est pas sans contenir des éléments intéressants
et même une proposition didactique fort importante. De l’autre côté, il sait se rendre
séduisant aux yeux amérindiens, notamment des dirigeants atikamekw qui voient en lui la
solidification de leur amertume et de leurs rêves de revanche. Mais avant de tout jeter au
rebut, il est bon de presser le fruit et d’en puiser les quelques pistes pédagogiques
pertinentes.
En. modifiant l’usage de ce manuel, Wemotaci est revenu vers une plus sage
opinion politico-éducative même si elle continue de marquer fortement la distance entre les
deux communautés. Non seulement continue-t-elle de transmettre ladite méthode, mais les
dirigeants ont également pour politique de favoriser l’engagement de professeurs, au moins
pour le domaine de l’histoire, d’origine atikamekw. Ce choix s’avère être une
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discrimination positive telle que tolérée par la Charte québécoise des droits et libertés de la
personne:
«Ai-t. 20, Une distinction, exclusion ou préférence fondée sur les aptitudes ou les qualités
requises par un emploi, ou justifiée par le caractère charitable, philanthropique, religieux,
politique ou éducatif d’une institution sans but lucratif ou qui est vouée exclusivement au
bien-être d’un groupe ethnique est réputée non discriminatoire.»
Il est tout de même toujours étonnant de voir que, dans un emploi, on puisse
privilégier l’origine d’un professeur sur ses réelles compétences. D’autant plus que si M.
Sasseville-Quoquochi est bien Atikamekw de par son père, sa mère est Québécoise, il est
né à Dolbeau au Lac Saint-Jean et a été élevé en dehors de toute réserve. S’il dispose bien
des diplômes universitaires pour être professeur de musique (double bacc en composition et
en enseignement de la musique), il n’a aucune formation en histoire. Enfin s’il a accepté
d’enseigner l’histoire par intérêt pour ses propres origines, il ne parle pas l’atikamekw
sinon quelques mots appris depuis son arrivée. S’il fut donc engagé comme professeur de
musique à l’école secondaire de Wemotaci voilà 5 ans, c’est bel et bien pour son sang
atikamekw qu’on lui proposa en plus d’animer les classes d’histoire du secondaire.
L’auteur du manuel était parti depuis plusieurs années et Wemotaci était déjà revenu à un
contenu de cours officiel lorsque M. Sasseville-Quoquochi reprit le poste, il ne put donc
nous parler de ce qui se fit avant et sous quelles intentions. Cependant, en nous offrant une
copie dudit manuel, il nous précisa la façon dont il l’utilise actuellement. M. Sasseville
Quoquochi a recours au manuel avec beaucoup de nuances.
«Et puis moi,j e tombe là-dessus. Je comprends le pourquoi, c’est-à-dire le fait que les
Atikarnekw ne croient pas à la théorie du détroit de Béring. Les Atikamekw ont toujours été
ici, depuis la nuit des temps (...) Mais moi, je leur lis ça [le manuel de Wemotaci], on rit
ensemble. Etje leur dis qu’il y a 2 théories » (P. Sasseville-Quoquochi, Wemotaci, 2003).
Il fonde son cours pour l’essentiel sur les documents officiels fournis par le M.E.Q.,
mais le manuel de Wemotaci lui permet de maintenir un large espace à l’histoire et à la
culture atikamekw. Car le principal avantage de ce manuel — et peut-être le seul mais qui à
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trop l’être en devient finalement inconvénient — est cette façon si précise de rapporter
l’ensemble du cours à la communauté atikamekw. Si bien qu’il en devient impossible de
croire que ce manuel a servi de seule base au programme d’histoire de secondaire 2 et 4
pendant quelques années.
Le discours de la méthode s’appuie insidieusement sur un double discours. Le
premier, de surface, nous montre un manuel pédagogique riche en informations culturelles
et historiques. Le second apparaît, parfois à peine masqué entre les lignes, comme étant un
appel à la résistance contre la culture européenne, fonctionnant par dénigrement et
réduction. La richesse du contenu réside d’abord dans la précision des informations. Les
Amérindiens, s’ils peuvent être évoqués en groupe comme un ensemble de communautés
vivant dans le même espace du continent américain, n’en sont pour autant pas réduits à une
quelconque étiquette générale.
«Aucune nation autochtone dans les Arnériques n’a de terme pour désigner l’ensemble de
la population autochtone des Amériques. Chaque nation a un nom qui lui est propre, et un
nom pour désigner la confédération à laquelle elle appartient et des noms pour désigner les
autres nations ou confédérations » (Hendersen : 1985).
Les noms ont d’ailleurs une grande importance pour l’auteur. Ils reflètent l’identité,
contiennent donc l’histoire et incidemment les droits attachés à celle-ci. Si toutes les
nations amérindiennes ne sont pas citées — on ne parle par exemple pas du tout des
communautés d’Amérique du sud — un grand nombre est évoqué et chaque nation retrouve
son nom original, celui de sa langue.
«Les Atikamekw, les Algonquins, les Ojibwés. etc. appellent les Iroquois et les Hurons
•Notawe Iriniwok, Nodawe ininiwok, N odawa Iliniwok. Nodawe est un mot iroquois qui
veut dire grandes collines : c’est le ai nom en Iroquois de la nation appelée aussi Sénéca.
Leur nom vient des grandes collines ou montagnes qui faisaient partie de leur territoire
d’origine au Sud-Est des Etats-Unis » (Hendersen 1985).
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On voit ici clairement les implications historiques et politiques contenues dans la
correction des dénominations des nations amérindiennes. De pius, chaque information
culturelle est toujours réattribuée à la communauté qu’elle concerne plus spécifiquement.
«< Le Créateur a créé la Terre. La Terre des Indiens, et c’est comme s’il avait déployé une
grande couverture. Il a mis les Indiens dessus ».
Déclaration du chefWeninock de la nation Yakima au gouvernement des Etats-Unis en
1915 » (Hendersen: 1985).
L’évocation des groupes Algonquiens et Iroquoiens n’est mise en place que pour
différencier les deux grands groupes linguistiques et souligner les alliances de
confédérations. La diplomatie et la politique d’alliance se faisaient autour de langues dont
les origines communes permettaient une compréhension relative. Donner à voir les
différentes nations amérindiennes, souligner leurs relations diplomatiques, leurs différences
et leurs ressemblances, les placer dans l’espace canadien est un moyen efficace pour rendre
compte de la variété et de la richesse des cultures amérindiennes, mais aussi implicitement
de la complexité de la situation, notamment lors de l’arrivée des colons européens qui
durent faire face à autant de groupes, autant de différences. Autant de notions importantes
qui n’apparaissent pas dans les programmes d’études gouvernementaux et que déplore
notamment Trigger (1990). Le manuel de Wemotaci n’en est pas pour autant exempt de
réduction.
Si les Amérindiens reprennent une dimension humaine, complexe et variée, les
Européens, eux, deviennent univoques et uniformes. Pour former les Atikamekw à
l’autodéfense, il faut qu’il y ait un danger induit par un ennemi. Pas la peine de chercher
trop loin pour leur en trouver un qui fait largement l’affaire. Historiquement coupable de
vol de territoires, d’enfermement, d’esclavage, d’ingérence, de domination, de meurtre
culturel, l’ennemi se reconnaît à sa couleur faussement pacifique, le Blanc. L’autodéfense
va simplifier la situation par la dichotomie Eux/Nous. ‘Eux’, c’est essentiellement les
Européens, t antôt n on-autochtones, t antôt b lancs, ainsi m arqués à même 1 a p eau de leur
différence, une ligne au sol séparant nettement les deux groupes.
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«Les nations autochtones ont été ridiculisées et méprisées pendant des siècles par les
Blancs pour n’avoir pas exploité au maximum toutes les ressources naturelles de leur
territoire, comme le faisaient les Européens et comme l’enseignait la Bible. Certains non-
autochtones se servent encore de ces arguments » (Hendersen : 1985).
L’auteur ne nomme jamais ni le Québec ni le Canada, gardant ainsi la délicatesse de
ne pas offenser les principaux négociateurs avec lesquels les Atikamekw ont affaire, tout en
se gardant les moyens de réfuter les savoirs et méthodes de leur monde. L’antique rancoeur
est donc bien enracinée dans les premiers instants de la colonisation jusqu’à la
confédération anglophone. L’auteur s’en prend finalement plus à la destruction d’une
civilisation nomade des premiers temps par les Européens qu’au statut infantile
insidieusement imposé aux autochtones par le gouvernement paternaliste canadien dans
leur succession de décisions malheureuses. La modernité montrée du doigt est donc ici
apparentée aux Européens, au foyer de la culture blanche, celle qui semble si écrasante et
dominante. C’est implicitement cette modernité qui avance sur les communautés comme un
rouleau compresseur, broyant les repères et mélangeant les cultures, qui fait son oeuvre
déstabilisante encore aujourd’hui, s’accélérant toujours un peu plus depuis l’expansion des
moyens de savoirs inaugurée par les grandes explorations du monde. Loin de nous l’idée de
déculpabiliser les éventuels fautifs d’une rencontre qui a tourné à la domination mais qui
semblait inévitable et dont les ressors complexes méritent la plus grande circonspection.
Quand on se souvient des origines justement européennes de l’auteur on se surprend à
l’entendre tant porter rancoeur sans aucune nuance contre ceux dont elle fait partie. L’auteur
semble porter sur ses épaules la culpabilité des siens. Siens qu’elle a pourtant largement
reniés si l’on en croit ses propos, puisqu’elle utilise le ‘nous’ inclusif Ce ‘nous’ pourra
alterner entre la nation atikamekw, ou par extension d’une humiliation historique partagée,
l’ensemble des Amérindiens voire des Autochtones, Inuit inclus, le discours devenant alors
plus que pan amérindien, véritablement pan autochtone.
«Maurice Ratelle avait publié un livre qui soutenait que nous n’étions pas des
Nehirowisiwok, «pas des Atikamekw»: que nous étions des immigrants de l’Ontario et
que «les Atikamekw avaient disparu en 1690 » » (Hendersen 1985).
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«Pourquoi les non-autochtones refusent-fis de reconnaître ce que disent les Anciens Que
nous sommes Autochtones, c’est-à-dire que «nous sommes originaires d’ici, des
Amériques? » » (Hendersen : 1985).
Ce qui explique l’importance de bien montrer et bien traiter les autres nations
autochtones dans le manuel. Si cela avait un rôle d’enrichissement pédagogique du cours,
cela a également un rôle diplomatique. Car la défense sera d’autant plus forte que l’on aura
d’alliés.
«Il est donc important de connaître le vrai nom de chaque nation et de chaque
confédération, et de toujours utiliser ce terme c’est un signe de respect, et c’est aussi un
geste que chacun peut faire pour aider chaque nation à se débarrasser des noms ridicules
donnés par d’autres » (Hendersen 2 1985).
C’est la plus grande confédération de tous les temps que propose ici Hendersen,
Algonquiens et Iroquoiens enfin unis dans leurs différences contre un même envahisseur, le
Blanc, celui-ci restant en retrait, jamais parfaitement défini.
Malgré cela, la précision se révèle également dans la remise en contexte des
informations. Nous l’avons vu, les faits culturels sont «rendus à César» et chaque nation
esquissée rapidement en sort différente de sa voisine. Les témoignages extérieurs, qu’il
s’agisse des écrits des missionnaires ou des récits des aînés, sont également remis en
contexte afin d’en asseoir la validité et d’en rendre l’exploitation possible.
«Un missionnaire Jésuite, Paul Lejeune, a passé l’hiver 1633 avec une famille atikamekw.
Dès son retour à Québec, le 9 avril 1634, il rédige un long rapport pour ses supérieurs à
Paris, où il décrit tout ce qu’il a vu et entendu chez les Atikamekw. Ce rapport, intitulé la
Relation de 1634 est expédié le 7 août et publié l’année suivante en france. Dans un long
passage intitulé «De la croyance, des superstitions et des erreurs des Sauvages ... »,
Lejeune raconte, en se moquant, tout ce que lui ont dit les Anciens. Dans le passage suivant,
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ii traite de l’existence d’animaux géants ayant vécu avant les animaux d’aujourd’hui»
(Hendersen: 1985).
Les sources «blanches» restent paradoxalement majoritaires dans ce manuel,
malgré la défiance totale de l’auteur face aux savoirs européens. Émotionnellement
convaincue par son propre discours, Hendersen finit par être plus Atikamekw que M.
Ottawa — qui lui garde encore une certaine prudence et une ouverture d’esprit —, la voilà
plus Atikamekw que l’Atikamekw. Et dans son rejet du blanc, elle tombe dans une
contradiction que lui impose le travail de l’historien, c’est-à-dire d’avoir recours aux
documents disponibles, ici donc les pièces écrites de mains de colonisateurs. Elle utilise les
relations des Jésuites tantôt en les dénigrant et les rejetant, tantôt en les acceptant en
fonction de ce qui semble l’arranger. Seuls les propos des aînés viennent justifier ces choix,
sans être parfaitement cités. L ‘argumentation s’avère très sommaire et en paraît d’autant
plus arbitraire et subjective.
«Les Anciens disent que tous les Atikamekw savaient écrire et que tous les Atikamekw
laissaient des messages que chacun pouvait lire car, contrairement à ce que dit le
missionnaire, ces messages étaient très clairs » (Hendersen : 1985).
Aussi donc, non seulement les écrits des ennemis blancs sont les plus employés, non
seulement ceux-ci sont-ils interprétés en fonction des intérêts de l’auteur, ce qui réside en
soit en un véritable paradoxe, mais en plus l’auteur met-il en péril sa propre crédibilité
puisque lui aussi Blanc face aux Atikamekw.
Mais l’intérêt du manuel ne s’efface jamais complètement, remontant à la surface
par bulles irrégulières. L’abondance des informations est l’autre versant de la richesse du
contenu. Un historique précis de la nation Atikamekw est donné, les situant dans le temps
et l’espace. Est alors décrit leurs modes de vie qui va jusqu’à la façon d’accommoder les
piquants de porc-épic pour en faire des décorations, mais aussi les ‘recettes’ pour se tailler
un costume atikamekw traditionnel. Le Pow Wow est ainsi longuement détaillé dans tous
ces préparatifs, jusqu’au plus petit détail des différents costumes traditionnels employés. Le
texte utilisé est probablement un factum rédigé à l’approche de l’une de ces cérémonies
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réunissant différentes communautés — ce qui ajoute à l’amateurisme du manuel, copier-
coller de différents documents culturels trouvés par Hendersen.
< Les mouvements et les pas sont identiques à ce que vous verrez à Wemotaci ce week
end » (Hendersen 1985).
Les informations dans leur abondance ont au final tendance à perdre de leur
pertinence. Tout y passe, les coiffures, les pipes, les patrons de costumes, les tatouages,
«Mais si vous portez un costume avec des plumes d’aigle, faites très attentrnn : vos
plumes doivent être très bien attachées» (Hendersen : 1985).
Un tel traitement des traditions nous éloigne cependant de la pauvre énumération
que l’on pouvait en faire dans les manuels précédents. Par l’actualisation du discours et
l’amplification des informations, on assiste doucement à une «défoikiorisation» des
traditions, les rendant réelles et complexes, loin des clichés imprécis.
De plus, à l’inverse du déroulement de cours traditionnellement observé jusqu’à
maintenant, on examine plus précisément l’organisation sociale et spirituelle, ainsi que les
connaissances scientifiques et les pratiques artistiques sans faire de lien logique avec
l’environnement de vie, le matérialisme culturel étant alors mis de côté. Ce qui peut ainsi
poser problème, c’est cette longue insistance sur certaines parties de la société atikamekw
et l’absence même de certaines autres pourtant, à mon sens, fondamentales comme les
modes de subsistance primaires. Alors que la chasse et la pêche sont des traditions
amérindiennes d ictées p ar 1 a n écessité d u m ilieu, e lies sont 1 argement s urvolées dans e e
manuel à l’inverse de l’organisation sociale et des savoirs traditionnels. On reste avec
l’impression qu’aux yeux de l’auteur ces techniques de survie sont trop archaïques pour
pouvoir oeuvrer correctement à la revalorisation du patrimoine culturel amérindien. À
l’inverse, les oeuvres de l’esprit se veulent, ainsi mis en exergue par l’auteur, révélatrices
d’une civilisation complexe et donc avancée.
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Parmi les savoirs traditionnels mis de l’avant, on évoque plus précisément la
tradition de transmission historique. Celle-ci repose sur deux éléments, l’oralité et
l’écrit. À l’instar du manuel dc Cardin, on avance à l’encontre des clichés qui peuplent le
conflit des civilisations Amérindiens/Européens, en entrant dans des détails sur l’écriture
atikamekw véritablement originaux. Si le manuel officiel de 1990 ne stipulait pas dans
quelle mesure l’alphabet hiéroglyphique était utilisé — quelle nation, quelle raison
— le
manuel de Wemotaci est plus éclairant. Tous les Atikamekw y ont recours — on ne sait rien
des autres nations —, et les hiéroglyphes sont les mêmes que ceux utilisés par les Ojibwés.
La forme, la fonction, et même l’aspect de ces pictogrammes sont explicités. L’écriture est
l’un des modes principaux d’évaluation de l’avancée des civilisations. Bien que cette
picturalité reste plus limitée que l’écriture alphabétique, il s’agit tout de même de
réhabiliter une fierté historique qui va donc à l’encontre des évaluations passéistes
affirmant qu’à l’exception des grands empires d’Amérique du sud, les Amérindiens ne
connaissaient pas l’écriture. Sans compter qu’en évoquant l’écriture amérindienne, on
participe à la revalorisation des traditions orales. En effet, si les pictogrammes permettaient
de transmettre de brefs messages, certaines formes plus complexes étaient de véritables
livres historiques dont la fonction n’était pas tant de sauvegarder l’histoire que d’aider à la
mémorisation des récits oraux. Or, depuis longtemps dénigrés pour leur manque de
précision historique bien que de première importance chez les Amérindiens, de près suivis
par q uelques ethnographes e omme V ansina, 1 es r écits oraux e t 1 a façon dont ils sont i ci
exploités est probablement LE point le plus innovateur de ce manuel.
Tout commence au chapitre nommé « Atisokan » où l’auteur évoque une légende
rapportée par un missionnaire. Dans un nme geste. Hendersen va interpréter de manière
explicite tant les préjugés émis par le missionnaire que les éléments de véracité contenus
dans la légende. Les fabuleux animaux géants de la légende deviennent les créatures de
l’ère du pléistocène dont les fossiles attestent de l’existence. Les moqueries du
missionnaires vont quant à elle se révéler aussi légères que les accusations de l’Église
contre Galilée qui, à la même époque que la collecte des légendes par les missionnaires
(1633), devait récuser sa propre thèse de la Terre tournant autour du Soleil. Les préjugés se
révèlent alors p our e e q u’ils sont, des e royances i nduites p ar 1 ‘ignorance, t andis que les
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légendes apparaissent comme des témoignages crédibles que les découvertes scientifiques
récentes viennent confirmer. S’ensuit un bref historique de l’évolution des savoirs
scientifiques qui permet de progressivement rétablir les vérités à travers l’histoire et la
subjectivité de celle-ci «encrée» dans le temps de son auteur. Voilà pour ce qui est d’une
première remise à niveau des croyances de chacun, Autochtones comme Européens. Par la
suite, une autre légende, cette fois directement retransmise et non via le témoignage d’un
missionnaire, est offerte à l’analyse des élèves. C’est une légende Odawa sur l’origine du
nom et de la localisation de la tribu. Après le récit, une série de questions guide l’élève vers
la solution au problème «Comment savoir si une légende est une histoire ou de
l’Histoire? ». La réponse réside dans l’analyse et la recherche scientifiques aidées par un
accompagnement progressif. Une méthodologie est d’abord mise en place. On récolte dans
la légende les indices importants, soit p arce q u’ils apportent des informations concrètes,
soit parce qu’à l’inverse ils paraissent invraisemblables. Encouragés à la recherche
bibliothécaire personnelle, les élèves doivent alors analyser ces éléments: les castors géants,
la datation de l’événement, ... Une carte des grands lacs, trois autres sur l’évolution des
glaciers, quatre articles sur les fossiles d’animaux géants sont fournis afin d’offrir des
éclaircissements permettant de crédibiliser les éléments les plus extraordinaires et la
datation des événements.
C’est à mon avis la meilleure proposition d’exploitation d’une tradition orale
amérindienne dans un manuel scolaire. C’est ici un point important, car il revalorise cette
tradition aux yeux des élèves en démontrant qu’il ne s’agit pas que de fables pour faire
dormir les enfants, mais bien d’un corpus de récits qui comporte des éléments culturels,
historiques et donc identitaires importants pour la communauté. Cela dit, la méthode n’est
pas non plus parfaite, car elle arrive à la conclusion que « tout ce que dit la légende est
parfaitement vrai » omettant que dans celle-ci les Indiens s’adressent aux Castors, ce qui
reste loin d’être «parfaitement vrai ». De plus elle contient également un indice troublant.
En effet on nous parle de la «Rivière des français» tandis que les événements de la
légende sont datés d’il y a $000 ans, époque où le peuple français n’existait même pas en
tant que tel et surtout pas sur le continent américain. La légende a probablement dû être
remaniée avec des noms plus actuels pour répondre alors peut-être à des exigences plus
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récentes. Il serait donc bon de nuancer la conclusion pour admettre que les légendes
transportent des éléments véritables et d’autres codifiés appartenant à un système de
croyances particulier, le tout étant susceptible de subir des transformations. En bref, le
fonctionnement et le rôle social des récits de tradition orale méritent d’être mieux explicités
même s’ils sont déjà ici mieux exploités qu’ailleurs.
Si les sciences traditionnelles des aînés sont mises en parallèle avec les
connaissances notamment astronomiques actuelles, révélant de manière revalorisante que
les intuitions des aînés s’avérèrent particulièrement inspirées, l’ensemble social que
forment l’organisation politique et spirituel de la société est unifié sous la fameuse égide du
Cercle. Ici, et étayé par les descriptions des Jésuites ainsi que par les propos d’aînés, on
souligne la conception de la vie circulaire fondée sur la liberté, l’égalité, le respect de tous
et de toute chose. On décrit alors un peuple heureux, juste, joyeux, patient, où le pouvoir est
un devoir, et où l’amour est quasi palpable. L’image précise finit par tomber quand même
dans les écumes rousséliennes. Le problème de cette philosophie du Cercle, c’est qu’elle est
charmante sans pour autant être vérifiable. Difficile de dire si les Atikamekw en particulier
s’avèrent être si généreux, justes et écologiques. Les nombreuses relations de missionnaires
qui tentent de dépeindre les peuples amérindiens ne cessent de se contredirent en fonction
des « croyances ethnologiques » de leur auteur, qu’il soit plutôt hobbesien ou plutôt
roussélien. Elles permettent donc à peine d’attester de la véracité et de la généralité des
comportements. De plus, quand bien même nous ne voudrions pas nier que cette
philosophie puisse avoir un fond de réalité évident — Rousseau n’a fait que simplifier une
image, il ne l’a pas complètement inventée du néant — certains faits énoncés ne sont pas
sans nous faire tiquer. Ainsi l’auteur évoque le partage des tâches en des termes qui
semblent bien trop idéaux
« Pas de maître de maison : «Les hommes laissent la disposition du ménage aux femmes
sans les inquiéter elles coupent, tranchent. Elles donnent comme il leur plaît sans que le
mari s’en ffiche » (JR: 63) » (Hendersen 1985).
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Hendersen utilise ici le témoignage d’un missionnaire pour affiner son image de
l’Atikarnekw heureux vivant en parfaite harmonie. Pourtant, ce partage des tâches
également décrit dans les autres manuels en d’autres termes rappelle que les femmes font
presque toutes les tâches de la maison tandis que les hommes chassent ou pêchent, et
travaillent le bois. Le partage n’est dès lors pius si équitable. Il est fonction des capacités
physiques des hommes à la musculature généralement plus dense, il est expliqué par le rôle
maternel des femmes qui restent au campement aussi pour leurs enfants. Il n’est ni bon ni
mauvais, ne témoigne, à notre avis, ni de machisme ni d’égalitarisme à outrance. Nous
avions vu l’usage qu’en faisaient les anciens manuels pour asseoir leur conception de
l’indien sauvage et peu civilisé, laissant tout faire à leurs femmes. Avec les mêmes
relations, cet Indien en devient égalitaire et sage. L’image qui en découle est donc question
d’interprétation. S’il est donc bien heureux d’entendre enfin parler des Atikamekw dans un
cours d’histoire où les élèves sont tous Atikamekw, et si à cet effet on nous fournit ici une
quantité impressionnante de renseignements en comparaison du no man’s land du
programme officiel, il est bon de rappeler que, en matière d’éducation comme en matière
d’alimentation, la quantité ne vaut pas la qualité. Elle pourrait même être dangereuse,
puisqu’à trop parler des Atikamekw, le manuel finit par ne parler que d’eux.
Derrière des allures de manuel pédagogique, on perçoit un profond dénigrement du
Blanc et de sa culture. Il ne s’agit pas ici que de rehausser l’Atikamekw mais également
d’abaisser l’Européen. On découvre un abus de pouvoir de l’innocent Amérindien auquel il
semble djfficile de refuser une telle hostilité. Le ridicule commence dans la thèse principale
sur laquelle s’appuie l’auteur l’Européen appelle les premières nations américaine
‘Autochtone’ et parallèlement tente de prouver sa provenance étrangère et donc son statut
d’ ‘Immigrant’. Or selon les définitions de ces deux termes, on ne peut être à la fois
Autochtone et Immigrant.
«Les non-autochtones disent qu’on est Autochtone et qu’on est des immigrants d’Asie ou
d’autre part: c’est un non-sens. On est soit Autochtone, soit immigrant: on ne peut pas être
les deux à la fois!!!
Autochtone vient du grec: auto veut dire même, et khthôn signifie Terre. Ce terme
désigne : «une personne qui vit sur la même terre que ses ancêtres.»
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Un Autochtone est une personne qui est originaire du même pays qu’habitaient ses ancêtres
depuis des temps immémoriaux, depuis weckat» (Hendersen : 1985).
Ici on raccourcit étonnement le discours tenu par les Eurocanadiens, et on insiste sur
un épiphénomène, à savoir une absurdité induite par une définition tortueuse du vocabulaire
d’usage.
«Les non-autochtones déclarent unanimement qu’il n’y a pas d’autochtones dans les
Amériques, que «tout le monde est immigrant: certains sont simplement venus un peu
avant les autres »» (Hendersen : 1985).
Simplification et exagération des discours politiques ou scientifiques, européens ou
canadiens, d’amérindianistes ou non qui en tout cas ne devaient pas, même dans les années
$0, être si unanimes sur la question. Par la suite le ridicule est jeté sur les faibles
connaissances scientifiques des Européens débarquant en Amérique afin de justifier la
faiblesse des critiques émises par ceux-ci à l’encontre des cultures amérindiennes.
«Si vous vous demandez pourquoi le missionnaire se moque des paroles des Anciens au
sujet d’animaux géants (...) c’est parce que les connaissances scientifiques européennes de
l’époque feraient rire n’importe qui aujourd’hui » (Hendersen : 1985).
Ensuite le discrédit est lancé sur les théories du peuplement de l’Amérique. On
prétend entre autres que, si les scientifiques s’alignent majoritairement aujourd’hui sur la
théorie du détroit de Béring et une provenance d’Asie des Amérindiens, aucun test ne le
prouve:
«Mêmes les nouveaux tests génétiques — qui ont coûté des milliards de dollars — ont été
incapables de trouver une ressemblance génétique entre les Asiatiques et les Autochtones
des Amériques » (Hendersen : 1985).
On notera ici le commentaire cinglant et non fondé sur les gaspillages éventuels de
telles tentatives de démonstration scientifique. Par la suite, l’auteur utilise une nouvelle de
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fiction écrite dans un autre contexte afin de ridiculiser le travail des anthropologues. Dans
cette nouvelle qui se déroule en 4022, un anthropologue découvre un vieux motel enfoui
dans la terre et il le prend pour la tombe funéraire des anciens habitants de cette région dont
on avait tout oublié. Le trait est grossi volontairement dans la nouvelle où une cuvette de
toilette devient un grand collier de cérémonie. Elle souligne la part d’interprétation
subjective contenue dans les sciences, délicates, qui traitent du passé. Ici prise presque au
pied de la lettre, Hendersen en profite pour amener son lecteur à la conclusion que
«Comprends-tu, maintenant, pourquoi il vaut mieux écouter et se fier à ce que disent les
Anciens?
Si tu écoutes ce que dit un anthropologue, un archéologue ou un historien comme Ratelle,
tu ne sauras jamais qui tu es! » (Hendersen : 1985).
Pire encore, l’auteur entre volontairement dans des approximations scientifiques
flagrantes comme la définition de certains termes. Un anthropologue devient une personne
qui exprime son opinion sur les hommes, un archéologue fouille la terre. Et, tandis que la
définition officielle parle de «construction intellectuelle méthodique et organisée, de
caractère hypothétique et synthétique », Hendersen définit la notion de théorie par ces
mots:
«Opinion sans preuve et sans fondement scientifique! » (Hendersen : 1985).
On assiste bien ici à des aberrations ethnocentnstes qui ne font que dépeindre dans
un discours discriminatoire une caricature du Blanc, entraînant l’élève dans une haine par
définition inutile et non constructive. Ainsi ce manuel contient une richesse et une précision
d’informations, des éléments de «défolklorisation culturelle », mais également une vraie
proposition didactique d’exploitation des traditions orales, le tout s’insérant dans une
revalorisation efficace de la culture et de l’identité atikamekw. D’un autre côté, le discours
politique, idéologique et ethnocentrique sous-jacent à cet effort pédagogique est si
profondément dangereux que l’on ne peut le cautionner un seul instant.
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Les informations compiémentaires d’Obedjiwan
Avouons-le sans détour. Il nous sera plus difficile d’étudier le cas d’Obedjiwan,
même si, à l’instar des autres communautés atikamekw, on y aborde de manière particulière
l’enseignement de l’histoire aux élèves de secondaire. Tout d’abord, si nous avons pu nous
entretenir au téléphone, puis par Internet avec le professeur d’histoire de l’école secondaire
Mikisiw, nous ne l’avons pas rencontré directement, pas plus que nous n’avons visité le
village d’Obedjiwan. Il ne nous a pas été possible de nous rendre compte de la réalité
sociale de la petite communauté par nos propres yeux. Cependant nous avons pu faire
parvenir à Tony Langlois les questions essentielles que nous souhaitions lui poser afin de
mieux comprendre la spécificité de l’enseignement d’Obedjiwan. De plus nous avons
également pu obtenir des informations concernant le village soit par l’intermédiaire de nos
autres intervenants, soit par le site Internet du CNA. En vérité, la principale difficulté quant
à l’analyse des pratiques pédagogiques concernant l’enseignement de l’histoire au
secondaire à Obedjiwan tient à leur relative «jeunesse ».
M. Tony Langlois, Québécois «pure laine» comme il se définit lui-même, est
arrivé à Obedjiwan en tant que professeur de sciences humaines seulement au mois d’août
2002. Il occupait alors pour un an la place de titulaire en première année de préscolaire
dans l’espoir d’accéder par la suite aux classes de secondaire 2 et 4 afin d’y enseigner sa
passion, l’histoire. Il n’y a donc que depciis cette année scolaire 2003-2004 qu’il a pu
enseigner l’histoire, avec deux classes de secondaiie 2 en histoire générale et une classe de
secondaire 4 en histoire du Québec et du Canada. Il continue actuellement de réaliser les
particularités de son nouveau public et de leur ajuster ses méthodes pédagogiques.
Toutefois, M. Langlois, jeune diplômé de 2f) ans, professeur depuis 4 ans, a déjà enseigné
auprès d’élèves amérindiens. Sa première nomination l’a envoyé travailler deux ans sur la
Basse Côte Nord à Pakua Shipi auprès de Montagnais. Aussi s’il ne parle pas l’Atikarnekw,
il en comprend des bribes car il possède de son premier poste des notions d’Innu, langue
algonquienne comme l’Atikamekw.
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En arrivant à Obedjiwan, M. Langlois a refusé d’utiliser les travaux laissés par la
précédente enseignante d’histoire. Il ne lui emprunte donc aucun exercice pédagogique, ni
écrit additif. Il a préféré construire lui-même ses propres activités et faire ses recherches sur
la nation atikamekw.
«Je ne me sers pas du tout de ce que l’autre enseignante avait laissé. Pas par dénigrement
du travail qu’elle a effectué, mais par respect pour ma personnalité et le type d’enseignant
que je suis» (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Il est assez dommage ici que le travail d’autrui ne serve pas, pas même
d’inspiration. On peut comprendre que chaque professeur ait sa propre conception de
l’histoire et de l’enseignement et qu’il souhaite construire lui-même les outils qu’il utilisera
par la suite dans sa classe. Cependant, ce manque de relais entre les enseignants peut
ralentir les réformes pratiques du cours d’histoire. Si on laisse le soin à chaque professeur
de définir le contenu et le contenant, celui-ci devra tout recommencer de zéro ou presque,
passant peut-être à côté d’informations, documents, ou propositions pédagogiques
intéressants de son prédécesseur simplement par péché d’orgueil. Ce manque de
communication, que l’on avait déjà souligné à Manawan, entre M. Berthelot et M. Ottawa,
s’apparente à une décentralisation des décisions trop grande. Si l’on ajoute le fait que le
CNA ne parvient plus à centraliser les demandes et décisions dans le domaine pédagogique,
que les é tablissements secondaires ne communiquent pas e ntre eux, que les intervenants
atikamekw compétents se fassent trop discrets, les différentes propositions résonnent
comme un appel désespérément vide dans un isolement qui n’en renvoie jamais l’écho. À
quoi bon faire des modifications qui disparaîtront avec soi? Ce n’est pas en procédant ainsi
que l’on parviendra à améliorer les choses. Cependant, M. Langlois est conscient des
problèmes liés aux décisions de réformes par les dirigeants atikamekw et déplore la
situation décousue de la hiérarchie administrative comme le désintéressement global dont
font preuve la majorité des Atikamekw face à l’éducation de leurs enfants et que nous
avaient déjà largement souligné nos autres intervenants, à Manawan comme à Wemotaci.
«Il leur [le conseil de bande et celui de l’éducation] est pénible de prendre justement des
décisions en matière d’éducation, compte tenu du fait que les ressources humaines bien
166
ftrmées sont inexistantes, je dirais, à Obedjiwan (...) Le désintéressement de la population
envers l’éducation fait que nous sommes les seuls maîtres de ce que l’on enseigne aux
élèves, ce qui est fort déplorable » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Les objectifs de son c ours sont t rès proches de c eux que se fixe M. Berthelot à
Manawan. Pour lui, les sciences humaines en général — il enseigne l’histoire la géographie
et l’économie — servent à forger l’identité. L’histoire, quant à elle, est conçue comme un
pont jeté entre le passé et l’avenir, capital à la compréhension du monde tel qu’il est. Le
comprendre c’est pouvoir s’y situer entre communauté et individualité.
«S’il est primordial pour un non-autochtone de connaître son passé pour comprendre son
présent et bâtir sont avenir, il l’est encore plus pour un jeune Atikamekw qui est «pris en
sandwich» entre les traditions des aînés et la structure du monde occidental » (T. Langlois,
Obedjiwan, 2003).
Il souhaite à travers ses cours d’histoire revaloriser les traditions atikamekw. Plus
encore qu’une lutte pour la véracité et la précision de l’histoire, il écrit son cours sur cette
revalorisation de la culture qu’il articule avec une compréhension du monde moderne.
«J’essaie d’ouvrir les horizons de mes élèves tout en enracinant leur culture, puisqu’ils
peuvent être fiers de ce que leurs ancêtres leur ont légué » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
En terme de contenu, cela se traduit par un enrichissement des connaissances sur
les différentes pratiques traditionnelles atikamekw, du mode de vie à l’expression artistique
en passant par la spiritualité. Nous avons déjà pu voir qu’améliorer la précision de telles
informations et donner à voir de manière complète les traditions comme un ensemble
complexe accroît la crédibilité et la valeur du système culturel quelles représentent.
Parallèlement, la compréhension du monde sous-entend une mise en avant d’outils
critiques, comme la définition de notions-clés, mais également de méthodes de
compréhension propres aux sciences humaines, explicitant notamment le relativisme, la
subjectivité historique des documents sources, etc., comme nous l’avons déjà vu faire de
manière partielle dans les manuels officiels du M.E.Q. des dernières années. En regroupant
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ici l’ensemble de ces démarches pour fournir à l’élève un outillage précis lui permettant
d’analyser et de comprendre les différents points de vue historiques émis dans les
documents sources, M. Langlois insiste implicitement sur la formation de l’esprit à une
certaine conscience citoyenne active telle que nous l’avons définie dans notre cadre
théorique.
«Je ne pense pas que la notion d’éducation à la citoyenneté soit dépassée dans mon cours
puisqu’au contraire, c’est en comprenant les deux mondes que ces jeunes trouveront leur
place dans notre société québécoise» (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Ces ajouts concernent uniquement le cours d’histoire canadienne de secondaire 4.
En secondaire 2, le programme officiel est scrupuleusement respecté : même si le
professeur se dit prêt à répondre aux questions éventuelles de ses élèves, les annotations
relatives aux Amérindiens d’Amérique du Nord restent rares. En secondaire 4, c’est
essentiellement sur la première partie du programme que sont ajoutés des informations sur
les Amérindiens en général et les Atikamekw en particulier.
«Je fais bien sûr beaucoup de place à l’occupation du territoire par les autochtones, avant
d’aborder les régimes français et britannique, ainsi que le Canada contemporain. J’explore
les différentes familles autochtones, en tâchant de mettre l’emphase sur l’histoire des
Atikamekw » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
On donne à voir leur culture particulière au milieu de l’étiquette algonquienne à
laquelle cependant le reste du cours n’échappe malheureusement pas. La structure du
cours officiel est globalement respectée.
« Nous utilisons les programmes ministériels. Il en va de soi puisque nous avons à coeur à
ce que les diplômes de nos futurs gradués soient reconnus par le Ministère. Cela ne
m’empêche pas comme enseignant de prendre l’initiative d’enrichir le contenu des
programmes en fonction de ma clientèle » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
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Dans 1 e c ontenu à proprement p arler de son cours, M. Langlois n ‘expose p as, à
l’instar des manuels officiels, d’autres théories sur les points obscurs de l’histoire. C’est un
convaincu des théories les plus rationnelles et scientifiques développées dans le programme
standard. Mais il garde toutefois à l’esprit que ces zones d’ombres suscitent encore débat et
le souligne auprès des élèves.
«Cela ne m’empêche pas de répéter que l’histoire n’est pas une science exacte, qu’elle est
plutôt un grand puzzle que l’être humain essaie de reconstituer » (T. Langlois, Obedjiwan,
2003).
Ils ‘agit là, à mon avis, d’un contresens que nous avions déjà remarqué dans les
manuels du M.E.Q. et que nous aurons l’occasion de développer en dernière partie:
Comment parler de l’histoire comme étant une science encore à construire, comment parler
U’ «hypothèse la plus sensée» sans pour autant ne soumettre aucune autre hypothèse au
jugement de l’élève?
Même si le professeur est là pour recentrer régulièrement le cours sur la condition
atikamekw en fonction de l’époque, les Amérindiens ont tendance à disparaître au fur et à
mesure que l’on s’approche de l’ère contemporaine. Les revendications actuelles sont
notamment largement passées sous silence (« lorsque j ‘en glisse un mot, les élèves ne savent
malheureusement pas ce dont je parle »). Cependant, M. Langlois espère avoir l’occasion de
corriger ce manque qu’il déplore et d’aborder les revendications politiques des Atikamekw
en donnant un cours en secondaire 5 intitulé «Études amérindiennes ».
De cette affiliation proche du contenu officiel, on retrouve en grande partie les
critiques faites à celles-ci, nuancées toutefois par la conscience pratique du professeur face
à son public particulier. Étiquette trop générale des Amérindiens (Algonquiens/Iroquoiens),
comme des colons (français/Anglais), omission quasi-complète des Inuits, simplification
de l’image de l’Amérindien en bon sauvage, résumé des conflits culturels aux
comparaisons (Apports/Influences), réduction du rôle des Amérindiens et disparition
progressive de l’Histoire, très faible information sur les revendications politiques actuelles.
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Ces critiques nuancées donc par l’apport de notions des sciences humaines, le sont tout
autant par le fait que M. L anglois utilise plusieurs manuels produits par le M.E.Q. pour
rédiger son e ours. A nalysant les différentes méthodes et informations proposées, il est à
même de créer une hybridation optimisant ainsi le contenu en mêlant les propositions les
plus pertinentes de chaque manuel et qui ne sont — comme nous l’avions remarqué
pourtant pas reprise d’un manuel à l’autre.
« J’utilise ainsi des manuels qui étaient déjà ici et j’en ai commandé d’autres
complémentaires à mon type d’enseignement» (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Nouveau venu s’adaptant à un nouveau milieu — et contrairement à d’autres
professeurs ancrés dans leurs méthodes fixes — M. Langlois affiche donc le souci
permanent de parfaire continuellement son cours, tant dans son contenu que dans son
contenant. En effet, M. Langlois a apporté avec lui, de ses tentatives didactiques passées
chez les Innus, des méthodes pédagogiques qui ont déjà fait leur preuve dans un contexte
autochtone. Il insiste dans son cours sur la participation orale des élèves plus que sur la
présentation magistrale d ‘une leçon par le professeur. Pour ce faire, il propose à chaque
cours un aide-mémoire. Il s’agit d’un texte à trous reprenant le plan et le contenu du cours
dans ses lignes principales, les trous étant les informations majeures que l’élève devra
comprendre et retenir. Il n’a plus qu’à noter celles-ci dans les espaces pour compléter les
phrases, et lors de la révision ultérieure elles ressortiront d’elles-mêmes. En allégeant
l’importance de la prise de notes, le professeur accroît l’attention de ses élèves et leur offre
ainsi plus de possibilité d’intervention orale.
«À chaque niveau, pour chaque cours, je prépare ce que j ‘ai nommé l’Aide-mémoire. Cet
outil de travail est en réalité une alternative à la prise de notes pendant les cours et cela
semble plaire énormément aux élèves » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Méthode courante au Québec et qui renforce le «magistral» et, donc, la soumission
des élèves à un récit (dogme) révélé par l’autre. M. Langlois se défend d’ailleurs
d’enseigner de manière différente en contexte autochtone. Pour lui, c’est à force de
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considérer les élèves autochtones comme plus difficiles, voire inférieurs qu’on finit par
réellement les rendre ainsi.
«Je dois dire que le fait d ‘enseigner e n communauté autochtone n’altère pas du tout la
qualité du contenu de mon enseignement pas plus que ma façon d’enseigner, ou presque»
(T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Selon lui, si l’on diminue les exigences que l’on peut avoir envers eux, notamment
en leur simplifiant le travail, il ne faut pas s’étonner qu’ils s’ajustent à cette image et qu’ils
finissent par véritablement fournir moins d’effort et finalement échouer aux tests finaux.
Parallèlement à cet aide-mémoire, M. Langlois propose également aux élèves un
cahier d’activités, encore en cours d’écriture. Il s’agit surtout d’un ensemble d’exercices,
plus que d’un corpus de documents sources. Ces exercices sont essentiellement des
questions de compréhension sur le contenu de la leçon, à effectuer pour la leçon suivante.
Ils permettent au professeur de vérifier la bonne compréhension de l’enchaînement logique
des événements qui marquèrent l’histoire du Québec et du Canada. Ils n’apportent guère
plus de précisions informatives sur le cours, ou sur l’histoire des Amérindiens. Si l’un de
ces points a été négligé en cours, il n’apparaîtra pas mieux détaillé dans ce cahier d’activité.
De plus, et toujours dans l’optique d’une ouverture d’esprit sur le monde environnant, M.
Langlois — tout comme M. Berthelot à Manawan — a dès le début mis en place des échanges
ou voyages au sein de la classe.
«J’organise un voyage culturel au Mcx ique cette année où six jeunes «prospects» seront
amenés à côtoyer les vestiges de ce qu’est devenue aujourd’hu] la civilisation maya» (T.
Langlois, Obedjiwan, 2003).
Pour ce qui est des traditions atikamekw, M. Langlois est particulièrement favorable
au développement d’activités parallèles sous forme de cours au contenu optionnel.
Cependant, il n’est pas sans penser que la communauté d’Obedjiwan en particulier (et peut
être même la nation atikamekw dans son ensemble) manque cruellement de leaders
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capables de représenter et de mener à bien tant la réforme pédagogique que la renaissance
culturelle atikamekw.
«Il est clair que des cours de langue et de culture exclusivement atikamekw sont
bénéfiques. Malheureusement pour porter le nom de cours de culture atikamekw, il faudrait
quand même pouvoir l’incarner. Il faudrait, par exemple, des maîtres chasseurs et pêcheurs,
ce qui n’existe pas à ce que je sache dans les communautés (...) Un pacifiste célèbre a dit
un jour que pour voir se produire des changements bienfaisants dans le monde, il fallait les
incarner. C’est malheureusement loin d’être le cas ici! » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Ainsi, pour ce qui est des ressources humaines p ouvant raconter des récits oraux
traditionnels, évoquer l’histoire passée de la communauté ou expliquer les revendications
territoriales, M. Langlois ne connaît pas d’intervenants compétents à Obedjiwan (« il n’y en
a pas (...) à ce que l’on m’a dit »). Fort d’une expérience ratée, il met de toute façon fortement
en doute la fiabilité des intervenants autochtones.
«Un autochtone Ojibwé est venu ici récemment raconter aux élèves de ne pas croire les
«menteries» que leur racontaient leurs enseignants et les scientifiques à propos de leurs
origines > (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Pour palier ce manque, les élèves de secondaire 4 doivent toutefois remettre le
compte-rendu d’une entrevue intergénérationnelle avec un de leurs proches d’ici à la fin de
l’année scolaire.
On retrouve donc encore à l’heure actuelle des manques éducatifs, certes plus
nuancés que dans les manuels du M.E.Q. Deux choses à garder ainsi en mémoire: d’abord
la faible collaboration existant au sein de la communauté d’Obedjiwan, pas de directives
d’aucun dirigeant, pas de participation d’intervenant atikamekw, enfin, et contrairement à
Manawan qui seule semble s’en soucier, aucun avancement des connaissances historiques
n’est proposé dans le cursus scolaire d’Obedjiwan, le cours de secondaire 5 créé l’année
prochaine concernant les revendications atikamekw intervenant probablement bien tard
dans le cursus, en regard du taux d’échec scolaire. Cependant, des propositions
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pédagogiques variées, encourageant les é lèves au voyage, à la participation orale et à la
vérification régulière de leur compréhension du cours, ajoutées à un souci de recherche de
nouvelles informations sur la culture atikamekw sont tout autant d’enrichissements
importants proposés par M. Langlois pour revaloriser leur culture, dynamiser les jeunes et
les sortir de leur fatalisme habituel.
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Troisième Partie
Remarques, Recommandations et Conclusions
Chapitre premier
Les «points fluctuants » de l’histoire générale
«Histoire n.p. Compte rendu hautement douteux d’événements historiques hautement futiles, causés par des
chefs d’une haute scélératesse et des soldats particulièrement stupides. »
Ambrose Bierce in Le dictionnaire du Diable.
La réfutabilité historique
Il y a toujours eu dans l’Histoire globale des imprécisions, zones d’ombres où
s’affrontaient les théories idéales d’historiens en quête de reconnaissance. Ce manque de
lumière n’est en effet pas toujours à mettre en parallèle avec un manque de preuve
matérielle. Parfois les oppositions naissent de divergences d’interprétation pure sur les
raisons profondes d’actions ou de décisions historiques. Tout cela nous mène à concevoir
l’histoire, discours sur l’Histoire, comme étant un champ pluriel dans lequel peuvent
coexister plusieurs récits de mêmes faits. Si bien que
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1/ si l’Histoire est la réalité véritable et sans détour de ce qui s’est passé, elle peut
rester un objet idéal à atteindre dans un effort utopique. Dès lors, et à l’instar de ce
qu’affirmait William Blake, tout ce qu’il est possible de croire est une image de la
vérité;
2/ l’histoire peut elle-même devenir son propre objet d’étude, on parlera alors
d’historiographie ou d’histoire de l’histoire, où l’on observera les manières et
raisons propres à une époque, une communauté d’analyser l’Histoire de telle façon
plutôt que telle autre.
En étant ainsi encore débattue à plus d’un point, l’histoire s’établit d’emblée comme
une science, humaine, en ce qu’elle se soumet au principe de réfutabilité sur lequel se fonde
justement la nature même de la science. Ce principe veut que les savoirs scientifiques
s’appuient sur des théories hypothétiques, empiriques ou rationnelles, que l’on peut
remettre en cause par l’analyse d’un des éléments constituant la théorie. À l’inverse, les
savoirs qui ne sont réfutables par aucune autre hypothèse, s’appuyant alors tacitement sur
une théorie indémontable et invérifiable, s’apparentent en fait aux pseudosciences, parmi
lesquelles on trouve notamment l’astrologie et la psychanalyse. Scientifiquement, une
théorie doit être comprise comme une proposition d’explication rationnelle s’appuyant sur
l’interprétation hypothétique d’éléments matériels avérés.
Nous avons pu voir dans notre analyse des différents manuels que ces discours
historiques divergents n’apparaissaient toutefois pas que dans quelques revues élitistes où
de savants chercheurs s’affrontent à coups de connaissances plus pointues les unes que les
autres. L’école est également le lieu où s’opposent les histoires. Les manuels peuvent ainsi
d’une décennie à l’autre modifier leur alignement idéologique et par-là même leur contenu
discursif Nous avons déjà établi en première partie de ce travail l’historiographie
canadienne mise en parallèle à celle des manuels scolaires. Il nous reste cependant à traiter
de certaines zones d’ombres persistant dans le coeur même de l’histoire canado-québécoise
et qui concernent directement l’histoire des autochtones, des Amérindiens et même des
Atikamekw.
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Nous nous attacherons ici à observer le traitement fait de ces points dans les
différents manuels et méthodes, les mêmes que nous avons analysés jusqu’à présent. Ces
points sont les suivants 1/ le peuplement du continent américain par les premiers hommes,
2/ les guerres intertribales et les guerres iroquoises, 3/1e lien entre Atikamekw et Têtes de
Boule. Il n’est pas dans notre présent propos de prétendre clarifier définitivement ces points
historiques et de nous croire ainsi plus capable que d’autres à apporter LA solution à un
débat qui s’argumente depuis longtemps entre des spécialistes bien plus éminents que nous
ne le sommes. Si nous avons décidé de souligner ces zones d’ombre, c’est toujours dans le
souci de l’élève qui découvre l’histoire et qui y puise des réponses, subit des influences,
cherche son identité. Il nous apparaît en effet important de clarifier sinon ces hypothèses,
du moins l’approche pédagogique qu’on peut en avoir, notamment en classe amérindienne.
Le peuplement de l’Amérique
Les cours d’histoire du secondaire 2 comme du secondaire 4 évoquent ce repère
important de l’histoire de l’humanité. Mais c’est surtout dans le cours de secondaire 4 qu’il
est abordé plus précisément, il y s’agit même du premier chapitre étudié. La voix officielle
des manuels scolaires du M.E.Q. suit évidemment la théorie la plus scientifique et la plus
«sensée» qui s’appuie sur les découvertes les plus étoffées. Il s’agit du passage par le
détroit de la Béringie — ou Béring
—, il y a entre 40 000 et 10 000 ans, durant la dernière
période glaciaire, d’un groupe de chasseurs nomades venant du continent asiatique et
poursuivant du gibier qui empruntait un pont de terre sec reliant l’Asie à l’Amérique. Après
la fonte des glaciers, la montée des eaux qui s’ensuivit inonda le pont et créa ainsi les deux
continents. Les preuves venant attester cette théorie sont nombreuses et, surtout,
scientifiques.
«La grande majorité d’entre eux [les scientifiques] défend I ‘arrivée depuis l’Asie par le
détroit de B éring, il y a e nviron 1 5 000 ans, à la fin de I a dernière époque glaciaire, le
Wisconsin, alors que le détroit de Béring pouvait se traverser à pied. En témoignent, les
traits mongoloïdes des paléo indiens, pommettes saillantes, yeux bridés, cheveux et teint
foncés. II y a une parenté physique évidente. Les tests d’ADN sont venus renforcer cette
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hypothèse : les 4 variantes de mitochondries présentes chez les Amérindiens actuels sont
identiques à celles des ethnies de l’Extrême-Orient sibérien. Ces paléo indiens auraient
ensuite peuplé tout le reste de l’Amérique du nord au sud (en témoigne les pointes de type
Clovis trouvées du Canada au Panama) > (M. Berthelot, Manawan, 2003).
Les glaces recouvrant encore le nord canadien jusqu’au sud des grands lacs, ce n’est
qu’avec leur fonte progressive que ces nomades remonteront lentement pour finir par
s’installer il y a entre 10 000 et 7 000 ans (Charpentier, Cardin, Roy et Roy) dans la région
du présent Québec. Si la date moyenne d’il y a $ 000 ans semble être avérée par des
preuves archéologiques, retenues dans plusieurs manuels (Berthelot, Hendersen), elle n’est
que le juste milieu d’une fourchette bien plus précise que celle des premières vagues de
population traversant le pont de Bénng. Il y a 20 000 ans chez Roy et Roy (1995), entre
35 000 et 25 000 ans chez Berthelot (1990), il y a 35 000 ans chez Charpentier (1994) entre
35 000 et 40 000 ans chez Cardin (1990). Le manuel de 1995 aborde indirectement la
difficulté d’évaluer liée à l’archéologie. En effet, le temps, comme la taille de la population,
renvoie à des approximations que rien ne pourrait préciser aujourd’hui.
«On a longtemps estimé les populations de l’Amérique du Nord avant le XVIème siècle à
moins de un million d’habitants. Aujourd’hui, bien que certains spécialistes estiment ces
populations à 10 millions, la plupart s’entendent sur le chiffre de 3 millions » (Roy et Roy
1995, p.31).
On voit nettement dans cette parenthèse que dans tout ce qui remonte d’avant
l’arrivée des Européens, qui se placent dès lors en témoin du Nouveau Monde, la
connaissance scientifique, e ‘est-à-dire e xacte. de 1 ‘histoire de e e monde ne peut s e faire
sans difficulté ni erreur. Ici le chiffre de 3 millions ressemble à un juste milieu entre les
différentes théories visant à obtenir un consensus difficile.
Cette théorie ne fait évidemment pas l’unanimité. Il existe d’autres théories
scientifiques et il en a existé d’autres beaucoup moins rationnelles. Parmi les plus
acceptables, nous est évoquée la possibilité d’un passage par d’autres moyens. Il se peut
ainsi que ce ne soit pas au cours d’une longue chasse sur le pont de terre, mais
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éventuellement «en franchissant un pont de glace, ou encore en naviguant d’île en fie»
(Cardin: 1990) donc par cano en contournant les îles Aléoutiennes. Toujours en
s’appuyant sur des recherches archéologiques récemment parues, Berthelot en évoquent
d’autres à ces élèves.
«Il y a 3 grandes hypothèses. La première, la plus répandue, c’est le passage par le détroit
de Béring. Mais de plus en plus, il y d’autres hypothèses. Est-ce qu’ils n’auraient pas
traversé l’Océan Pacifique, venus d’Asie? Est-ce qu’ils n’auraient pas longé les côtes de
l’Amérique du Nord plutôt que d’être passé par le pont terrestre entre l’Asie et l’Amérique?
Il y a aussi, on vient de découvrir il n’y a pas longtemps, des squelettes dans l’Est des Etats
Unis. Il y en a qui se demande maintenant s’ils ne sont pas arrivés par l’Océan Atlantique»
(Berthelot, Manawan, 2003).
L’hypothèse de la traversée de l’océan Pacifique en pirogue présupposant le
peuplement de l’Amérique du sud en premier est émise par certains anthropologues qui
reconnaissent des ressemblances entre les peuples indigènes d’Australie, de Nouvelle
Zélande et de Polynésie avec ceux d’Amérique du sud. L’autre hypothèse est basée sur la
découverte récente (en 1996), de l’homme de Kennewick, exhumé dans l’État de
Washington, âgé de 9500 ans et qui est venue jeter le doute sur l’origine des premiers
Amérindiens. Des peuples originaires du nord de l’Espagne seraient remontés vers l’Islande
et le Groenland à la dernière époque glaciaire et auraient progressé sur la banquise, en
partie recouverte de toundra. L’Est de l’Amérique aurait ainsi été peuplé en premier. Quoi
qu’il en soit des Amérindiens, les Inuits n’opposent aucune résistance à l’analyse
scientifique de leur datation, arrivant il y a 1 5 000 ans d’une autre vague de population
longeant les côtes les plus au nord du Canada où ils s’installèrent jusqu’alors.
Toutes ces théories, s’appuyant sur des variations d’interprétations d’indices
scientifiques, activent le principe de la réfutabilité et participent, par la réflexion, à la
recherche de la vérité. Elles ont donc toute leur valeur, notamment celle de démontrer aux
élèves la perfectibilité de l’histoire. D’autres manuels procèdent de manière, je dirais, peu
orthodoxe sinon carrément paradoxale. Il s’agit en effet d’admettre par la nuance que la
théorie du pont de la Béringie, n’est que parmi les hypothèses existantes, la plus
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couramment admise, sans pour autant jamais donner à voir d’autres théones. Ainsi chez
Roy et Roy (1995), si «la plupart des spécialistes croient qu’ils sont passés de la Sibérie à
l’Alaskax par le détroit de Béring, rien n’est dit ni de ce manque d’assurance
— puisqu’ils
ne font que croire — ni de ce qu’en pensent les autres spécialistes
— même s’ils sont
minoritaires. Tout dans le discours est bel et bien tourné vers la prudence que force le
caractère hypothétique, puisque encore discuté, de la théorie. Léger emploi du conditionnel,
mais surtout vocabulaire de l’à-peu-près (< environ, près de, croit-on, on suppose, etc.),
comme nous l’avons déjà décortiqué dans les manuels officiels. Cependant, si l’on souligne
le doute on ne l’étaye par aucune justification. L’élève se retrouve alors seul — certes face
au professeur
— à se demander pourquoi cela n’est pas certifié, ni qu’elles peuvent dès lors
être I es différentes r emises e n q uestion d e e ette h ypothèse et f es y ariantes e xistant p our
expliquer le peuplement du continent américain.
L’autre grande théorie est celle directement fournie par les récits traditionnels
amérindiens d’une présence originelle de peuplades amérindiennes sur le continent
américain. Tous les manuels ne présentent pas cette hypothèse. Un seul manuel officiel
l’évoque au travers d’une légende ojibwé (Charpentier : 1994, p.35). À l’inverse, toutes les
méthodes modifiées des communautés atikamekw, parce qu’elles veulent s’adapter à leur
public amérindien, réservent une place certaine à cette théorie. Certes, il n’existe pas de
pieuves, fossilisées, d’une éventuelle présence humaine remontant à une période antérieure
aux fatidiques 40 000 ans. Cependant la fonte des glaciers entraînant un glissement de
terrains important aurait très bien pu effacer toutes ces preuves. Bien sûr il faut dire qu’il
s’agit d’une tradition amérindienne fortement ancrée dans les esprits, quel qu’ait pu être le
niveau d’acculturation de la communauté, et on la retrouve dans chacune des communes
atikamekw, et au-delà sous différentes formes. Cette tradition est fortement liée aux
sentiments d’appartenance et de propriété des nations amérindiennes pour leurs terres
ancestrales. Ces sentiments sont d’autant vivaces qu’ils entrent directement en ligne de
compte lors des revendications territoriales, politiques ou juridiques.
«Il est plus confortable pour certains de penser que le continent était vide à l’origine et que
des immigrants sont venus d’abord d’Asie, il y a 20 000 ans, puis d’Europe ainsi le
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continent n’appartient véritablement à personne puisque tout le monde est immigrant»
(Hendersen : 1985).
Je crois sincèrement qu’il faut entendre plus, au-delà de cette affirmation
amérindienne d’être né depuis la nuit des temps sur ce continent. Que le premier homme de
la première tribu des premières nations soit né sur le sol américain ou ailleurs devrait
importer peu. Mais, par son adaptation formidable au milieu, climatique, géographique,
faunique, l’homme venu d’un autre milieu a volontairement choisi ces nouvelles terres
comme siennes et s’est fabriqué progressivement une mythologie qui faisait de cet espace
son berceau. Il a choisi d’oublier son long périple pour s’installer ici, définitivement. C’est
un sentiment maternel qui lie la terre et l’homme, et sans entrer dans la considération, peut-
être mièvre, de la philosophie du Cercle, cette tradition (que l’on retrouve sous des formes
variées chez presque tous les peuples amérindiens) révèle plus l’attachement indéfectible
pour une terre dans laquelle, suivant la pensée du matérialisme culturel, ils ont forgé leur
société, de leurs modes de subsistances à leurs spiritualités. Cela ne leur retire aucun droit,
au contraire même, car des groupes venus d’ailleurs, ayant donc déjà des marques
culturelles dues à un autre milieu, en s’adaptant si précisément à ces nouveaux milieux de
vie, ont ainsi tacitement affirmé leur appartenance à la terre, et dans le même temps leur
prise de possession de celle-ci. S’adapter à un milieu, c’est s’y ancrer, c’est se l’adopter, se
l’approprier de manière aussi formelle qu’une quelconque déclaration. Et puis, entre une
arrivée datant de 40 000 ans et une autre de quelques 400 ans, il n’y a aucun doute sur le
droit d’aînesse.
Hendersen (Wemotaci, 1985), enfin, propose une historiographie intéressante des
idées reçues sur l’origine des Amérindiens. Même si elle le fait dans le but de discréditer le
«savoir scientifique blanc », elle parvient à présenter de manière cohérente les différentes
théories qui ont eu cours d’avant Christophe Colomb jusqu’aux années 1960. Bien sûr,
celles-ci reposent pour la plupart sur des croyances plus que sur des analyses scientifiques,
et c’est en les prenant au pied de la lettre et en les comparant d’égal à égal avec les théories
scientifiques qu’elle en profite pour ridiculiser ces dernières. Ces croyances
— qu’il ne faut
donc absolument pas confondre avec des théories
— sont intéressantes à montrer car elles
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peuvent expliquer bien des choses dans les rapports entre les cultures. Et si Roy et Roy
(1995) montrent de leur côté — faussement car ils omettent alors les premiers contacts fait
avec les Vikings puis les pêcheurs basques de morues — l’Amérindien comme
impressionné face aux pâles Européens, il est bon de montrer quelles croyances
influencèrent ces derniers.
Tout d’abord les «Terrae Incognitae » sont moyenageusement toujours peuplées de
monstres difformes, et donc dangereux, acéphales ou unipèdes, mi-homme mi-animaux.
Parallèlement, on pensait qu’il existait quelque part un continent réservé à une race divine,
celle des Justes vivant dans un véritable paradis terrestre. De Hésiode à Horace, on
recherchait les Îles fortunées ou Hespérides et les récits de Colomb venaient étonnamment
corroborer les descriptions des écrits antiques. Mais le désir mercantile de possession de
terres et d’âmes nouvelles ne s’arrangeait pas d’une telle considération. L’origine des
Amérindiens, pour justifier l’impérialisme européen, devait être nécessairement moins
noble. Au début du XVIIême siècle, on pensa alors aux fils de Caïn, héritiers du premier
meurtre de l’humanité et peuple maudit s’il en est. En référence à la Bible, quelques
Cananéens, survivant au conflit qui les opposa aux Hébreux de Moïse, s’enfuirent pour
s’installer dans ce nouveau monde. Et si dès 1610, «Marc Lescarbot jugea «tirée par les
cheveux» cette théorie â la mode en son temps» (Hendersen: 1985), on en retrouve l’écho
jusqu’au xlXème siècle.
« Les puritains prétendaient fonder un nouvel Isral et voyaient dans les Indiens des
Cananéens qu’ils avaient le droit de déposséder et de réduire en esclavage. Plus tard, Ezra
Stiles, le recteur de l’Université de Yale, se fit l’écho d’anciens auteurs français en
affirmant que les Amérindiens étaient probablement les descendants réels des Cananéens
qui avaient fui la Palestine au moment de la conquête israélite » (Trigger: 1986, p.26).
Hendersen évoque également une autre théorie sans pour autant citer ses sources —
ce qui est particulièrement gênant pour la vérifier
—, des Européens échoués des millénaires
avant Colomb. Elle mélange malhonnêtement à ces croyances la théorie scientifique du
pont de la Béringie qu’elle tente de démanteler de manière peu convaincante, affirmant
avec son verbiage idéologique habituel que «aucune de ces théories n’a jamais pu être prouvée
181
scientifiquement» (Hendersen : 1985). Dans les documents officiels, seule la définition de
l’hypothèse telle que formulée chez Cardin (1990) laisse à son tour sous-entendre que les
théories scientifiques dépendent d’un moment et qu’elles peuvent dès lors se transformer
rapidement en croyance une fois ces connaissances scientifiques remises à jour.
«Une hypothèse est une réponse provisoire à une question, une tentative de réponse
plausible. Elle est formulée à partir des données dont on dispose au moment où on
l’énonce» (Cardin 1990, p36).
Cette historiographie des croyances sur le peuplement est donc intéressante à mettre
en parallèle avec les théories scientifiques. Il ne faut par contre surtout pas les mélanger et
vérifier soigneusement que cela ne se fait pas dans l’esprit des élèves. Je pense que ce seul
exemple de zone obscure de l’histoire permet d’établir qu’il faut être précautionneux et
juste dans l’établissement des hypothèses et théories. Lorsque l’on souhaite rester honnête
et prudent, il est bon de ne pas évoquer une seule théorie mais bien l’ensemble, ou du
moins la partie la plus significative de celles qui existent. Il est également bon de préciser
l’approximation des savoirs liés à des époques préhistoriques.
«Mais trop souvent les archéologues formulent leurs conclusions sans préciser
suffisamment les limites de leurs connaissances actuelles, courant ainsi le risque non
seulement d’induire en erreur les historiens mais de se leurrer eux-mêmes » (Trigger: 1990,
p.75).
Il faudrait de plus évoquer au moins les deux principales théories, le pont de la
Béringie e t 1 a p résence continue des A mérindiens. C es deux t héories sont à remettre e n
contexte dans le système social et les motivations communautaires qui les ont fait naître. A
mon sens, et en y appliquant l’analyse symbolique que j’en ai faite plus haut, celles-ci sont
plus complémentaires que contradictoires. Elles s’intègrent de plus parfaitement à l’étude
des revendications territoriales puisqu’elles explicitent les liens entre les hommes et la terre
et expliquent les divergences d’exigences et les différentes justifications intervenant dans
les pourparlers. Il est bon d’éveiller la conscience de l’élève aux preuves, aux doutes, aux
croyances et aux théories. C’est enfin un moyen d’aiguiser l’esprit critique et de laisser
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l’individu fait son propre choix entre ce qu’il pense et ce qu’il croit. La zone d’ombre est le
lieu idéal pour lancer les élèves vers des recherches, tant en bibliothèque qu’auprès d’aînés,
afin qu’ils s’éveillent aux variations scientifiques, historiques, ainsi qu’aux différences
entre croyances et connaissances.
Les Guerres Intertribales
La seconde zone d’ombre de l’histoire du Canada et des Amérindiens
concerne les guerres intertribales et aux guerres iroquoises. Ces guerres, qui sévirent entre
tribus et dont on imputa principalement la faute aux confédérations iroquoises, sont à la fois
mal dissociées et mal justifiées, en somme mal comprises. Ces guerres participent ainsi
grandement à la constitution du mythe du cruel sauvage aimant guerroyer. Car
l’Amérindien est naturellement brutal et violent, selon la légende populaire. Parce que son
mode de vie, la chasse notamment, l’habitue à la violence de sorte qu’elle soit
profondément ancrée dans sa culture et son éducation. Il mène une vie dure et sauvage qui
forge un caractère dur et sauvage. La violence ne l’effraie ni ne l’écoeure. La torture et le
scalp sont des gestes dont on ne retient que la cruauté et non la symbolique. Il se querelle
continuellement avec son semblable parce qu’il ne peut supporter la paix et ne se plait que
dans le fracas des armes et la furie du sang. Tel est l’inconvenable stéréotype de
l’Amérindien, issu du XIXe siècle et que les manuels scolaires, plus encore que la
littérature populaire, ont contribué à former auprès de l’opinion publique.
Les guerres intertribales tout d’abord sont des luttes entre différentes nations
amérindiennes qui s’opposent, souvent selon la ligne dessinée par les deux grandes familles
indiennes: algonquienne et iroquoieime. Ces guerres existaient déjà avant l’arrivée des
colons européens et suscitèrent moult questions de la part des observateurs de l’époque.
Roy et Roy évoquent des raisons communautaires entraînées par des transformations
sociales progressives dues à l’intensification de l’agriculture, et donc essentiellement chez
les nations la pratiquant, c’est-à-dire les Iroquoiens.
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«Quand l’agriculture (occupation féminine) a progressivement remplacé la chasse
(occupation masculine), les jeunes hommes auraient cherché à se valoriser dans des
expéditions guerrières. Ces raids se seraient multipliés et auraient dégénéré en guerres
d’extermination» (Roy et Roy: 1995, p.40).
Dans le même manuel, les mêmes guerres sont expliquées pour la même raison,
mais sous une présentation qui en appelle plus au rituel d’initiation qu’à la révolte des
hommes.
«Les froquoiens s’adonnaient fréquemment à la guerre. Aujourd’hui, on croit que ce goût
de la guerre venait du besoin qu’avaient les hommes, spécialement les jeunes gens, de
prouver courage et vaillance» (Roy et Roy 1995, p.41).
On est tout de même en droit de se demander quelle image des Amérindiens,
Iroquois en tête, peut bien émerger d’une telle idée. Rien n’est dit de ces guerres
d’extermination dans les manuels de 1990 et 1994. Le manuel de Wemotaci, centrée sur la
nation Atikamekw, ne les évoque pas plus puisqu’elles sont rapprochées des froquoiens et
que si les Atikamekw on bien eu à affronter ceux-ci, c’est uniquement après l’arrivée des
colons européens et donc dans le cadre des guerres iroquoises. Enfin, si M. Berthelot les
évoque rapidement ce n’est que lorsque l’on aborde le sujet des guerres iroquoises et pour
préciser que «Chose certaine, elles [les guerres intertribales] existaient bel et bien avant l’arrivée
des Européens mais elles ont été sérieusement amplifiées par le commerce des fourrures» (M.
Berthelot, Manawan, 2003). On sait pourtant que d’autres théories sont invoquées par
certains spécialistes amérindianistes — on notera en effet l’emploi du doute par Roy et Roy
(« on croit ») qui renvoie à une hypothèse et donc à l’existence vraisemblable de contre
hypothèses-. Ainsi, Parkman reposait sa théorie sur la nature violente et dominatrice des
Iroquois et insuffla l’image du cruel Indien à toute la littérature nord américaine,
scientifique ou non.
• la théorie de Parkman selon laquelle les Iroquois, avant l’arrivée des Européens,
avaient déjà amorcé une guerre de conquête qui aurait vraisemblablement entraîné la
disparition de toutes les autres tribus de l’Amérique du Nord-Est» (Trigger : 1986, p. 25).
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D’ autres intellectuels au début du xxme siècle estimèrent que les guerres répétées
entre nations ont une fonction régulatrice dans l’organisation sociale. La taille d’un
regroupement est déterminée à l’avance et si le nombre des individus qui le constitue est
rompu pour une raison ou une autre, il faut le reconstituer d’une manière ou d’une autre. La
plus courante consistait à faire des prisonniers que l’on incorporait à la tribu. «Adoption»
plus facile que la culture était proche, comme celle des Iroquois et des Hurons. Ainsi les
Indiens s’attaquaient-ils entre eux pour réguler la taille de leurs tribus selon des règles
socioreligieuses préétablies. Hypothèse toutefois étrange, car difficile d’aller guerroyer
pour faire des prisonniers si justement le nombre de guerriers potentiels est réduit... Si donc
les images négatives d’un cliché impérialiste ont été chassées des manuels, c’est presque
par le vide qu’elles sont remplacées, ce qui n’est pas d’une grande efficacité, admettons-le,
pour dépasser les frontières de l’école et s’attaquer à l’inconvenable et qui pourrait encore
circuler en dehors de celle-ci
De leur côté, quand on parle de «guerres iroquoises », on pense plutôt à la guerre
qui a opposé les Iroquois aux Hurons en 1648-49, sur le territoire de la Huronnie, près de
la Baie Georgienne en Ontario, qui s’est tenninée par le massacre des Hurons et l’exode
des survivants à plusieurs endroits, notamment près de Québec, là où on les retrouve
actuellement. E 11es r eprésentent e n fait presque un s iècle de c onflits j rréguliers que 1 ‘on
date généralement de 1609 (expédition de Champlain en faveur de ses alliés) à 1701 (la
grande paix de Montréal). Les guerres iroquoises sont beaucoup plus développées en terme
de précision de contenu dans les manuels scolaires. La principale raison est évidemment
qu’on les connaît mieux puisque les colons européens étaient alors là pour en rapporter le
témoignage, notamment écrit. Certaines des théories précédemment évoquées pour justifier
les guerres d’extermination restent toujours valables pour servir de base d’explication à ces
guerres iroquoises.
«Certains auteurs pensent que les Iroquois entreprirent leurs campagnes militaires afin
d’obtenir des prisonniers et de compenser ainsi les pertes de population subies durant les
épidémies (Schlesier 1976; Richter 1983) (...) II se peut qu’ils [les Neutres] aient eux aussi
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voulu compenser des pertes de population. Mais, alors que les Iroquois réussiront à intégrer
un grand nombre de prisonniers dans leurs société au cours des décennies suivantes, ils [les
Neutres] perdent un grand nombre de leurs guerriers durant ces campagnes» (Trigger:
1986, p.359).
Cependant, un consensus majeur veut que la raison principale de l’intensification de
ces conflits intertribaux ait été le commerce des fourrures mis en place par les Européens.
Les Européens introduisent le principe de concurrence afin d’asseoir leur emprise sur les
nations avoisinantes tout en motivant leur rendement.
«En donnant aux produits de la chasse une valeur marchande qu’ils n’avaient pas jusque-là,
[les Européens] ont intensifié la compétition et les haines entre peuples chasseurs» (Gérin:
1905, p.274).
M. Langlois et M. Berthelot se rattachent à cette théorie.
«L’objet de cette guerre était le contrôle du commerce des pelleteries qui suscitaient bien
des convoitises » (M. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Par contre, la position du manuel officiel de Roy et Roy est plus ambigus. On y
amalgame diplomatie, amitié et nécessité mercantile de manière peu claire. Si on concède
que des liens étroits avec les nations amérindiennes sont nécessaires à l’obtention des
fourrures, on souligne cependant ce lien comme une véritable chance et une sincère amitié
pour les Français qui apparaissent alors dépourvus d’intérêt.
«Faire des alliances avec les Amérindiens est une condition essentielle pour obtenir des
fourrures. Les Français ont la chance de se lier d’amitié avec la principale tribu
commerçante de l’époque, les Hurons. Grâce à cette alliance, le commerce des fourrures
sera très florissant dans la vallée du Saint-Laurent pendant 40 ans. Les Hurons sont
cependant en guerre contre les Iroquois » (Roy et Roy: 1995, p.89).
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Les auteurs insistent alors sur la préexistence des guerres par rapport à la présence
européenne. De ce fait, ce n’est que parce que ceux-ci y ont pris position en s’alliant à un
camp ami plutôt qu’un autre que la guerre s’est intensifiée. Le commerce des fourrures ne
semble pas mis en lien avec cette guerre et son amplification sera justifiée par une
intervention armée en 1609 de Champlain en faveur de ces alliés.
« Pour leur prouver leur amitié, Champlain les accompagne dans une expédition guerrière
au lac Champlain. Cette aventure est le début d’une longue séquence que les historiens
appellent les guerres iroquoises. En effet, les Iroquois nposteront et multiplieront les
attaques contre les Hurons et les Français » (Roy et Roy : 1995, p.89).
Encore une fois, Champlain n’intervient que par amitié et non par intérêt et les
ripostes incessantes entre les deux camps ne seraient motivées que par l’esprit de
vengeance et autres mécanismes de vendetta. Cependant tous les historiens s’accordent à
concevoir le commerce des fourrures comme le moteur premier des guerres iroquoises du
xvIIème siècle.
«La raison principale de l’agressivité croissante des Iroquois et des Neutres semble être de
nature économique. Il se peut qu’ils aient cherché, entre autres, à se procurer plus de peaux
de castor pour satisfaire leurs propres besoins en marchandises européennes» (Trigger:
1990, p.360).
Hendersen reste silencieuse sur l’ensemble des conflits intertribaux, probablement
jugés peu valorisants et ne concernant que de loin les Atikamekw. Berthelot, lui, explique
très clairement aux élèves qu’un jeu d’influence entre les différents camps européens
ranime les haines et lance les nations amérindiennes les unes contre les autres, surtout les
Iroquois contre les Hurons.
«Soutenus par les Hollandais et les Anglais, les Iroquois attaquent directement la colonie.
Ils veulent chasser les Français de la vallée du Saint-Laurent et contrôler tout le commerce
des fourrures. La traite, véritable moteur économique de la colonie, est paralysée» (Dion
McKennon et Lalonge in M. Berthelot: 1990, p.62).
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Il existe d’autres variations sur le thème de l’influence du commerce des fourrures
sur le comportement amérindien. Sioui, historien huron, conçoit la confédération iroquoise
comme une tentative d’enrailler la colonisation du continent américain par les Européens.
En s’attaquant à la nation huronne, dont la nature diplomate et commerçante et le mode
semi-nomade en ont fait un intermédiaire idéal essentiellement auprès des Français dans la
vallée du Saint-Laurent, ils espèrent rompre un lien dangereux qui renverrait chacun de son
côté (Sioui : 1989). Mais le conflit amérindien se charge aussi, pour certains chercheurs,
d’une valeur sociale comme nous le montre l’analyse par Trudel du mythe de la «chute des
Iroquois » (Trudel 1987).
«La guerre, en tant qu’antagoniste n’est-elle pas structurante? L’autre, l’étranger, l’ennemi,
n’est-il pas indispensable à la définition, à la création d’un nous collectif Se poser en
s’opposant. La guerre comme ciment social. La guerre pour entretenir, vivifier le tissu
social » (Delâge 1985).
Pour Trigger, la situation est plus complexe et les raisons difficiles à cerner sont
probablement multiples.
«La nature précise des problèmes économiques auxquels ces tribus devaient faire face et
des stratégies qu’elles déployèrent pour les résoudre fait encore l’objet de controverses»
(Trigger: 1990. p.360).
D’abord, les Iroquois contre les Hurons, mais également les Neutres contre les
Assistaronons, ne souhaitent pas tant voler les fourrures que bel et bien s’accaparer de
nouveaux territoires de chasse.
«Ils [les Iroquois] n’ont nullement l’intention d’usurper le rôle d’intermédiaire des Hurons,
mais plutôt celle d’attaquer ces groupes pour s’emparer de leurs territoires de
chasse (Trigger 1990, p.374).
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Au début des années 1650, les Iroquois ont réussi à disperser leurs voisins les plus
nombreux et peuvent impunément exploiter les terres situées au nord et à l’ouest de leurs
territoires tribaux» (Trigger: 1990, p.376).
Loin des clichés sur la violence naturelle des Iroquois (« il ne semble pas que ces
attaques leur soient dictées par une haine traditionnelle » Trigger : 1990, p382), Trigger n’est pas
loin de se rallier à l’opinion de Sioui quant au démantèlement des fondations économiques
de la colonie française.
«En faisant disparaître les Hurons de la vallée du Saint-Laurent, les Mohawks privent aussi
les Français de l’aide précieuse que pourraient leur apporter dans de futures guerres des
hommes qui maîtrisaient l’art de la guérilla» (Trigger : 1990, p.382).
Ils ont également réussi à détruire le réseau commercial sur lequel repose la prospérité
économique de la Nouvelle-France et à y semer le désespoir» (Trigger 1990, p.376).
Il existe donc plusieurs théories, pas nécessairement contradictoires, qui peuvent
venir éclairer les relations complexes qui se sont jouées entre nations amérindiennes et
européennes. Pourtant, si la distinction entre ces conflits et leur explication peuvent être
explicitées à l’oral par le professeur, on ne peut du moins se fier uniquement au manuel
pour en apprendre suffisamment sur de tels faits. Car en effet, dans les manuels d’histoire
officiels, la distinction entre ces conflits n’est jamais très évidente. Elles s’amalgament
pour offrir une vision floue des rapports diplomatiques et une compréhension confuse des
motivations de telles actions. On évoque ainsi très peu les conflits intertribaux antérieurs à
l’arrivée des colons et bien plus les guerres iroquoises dans lesquelles furent mêlés les
colons français.
Le stéréotype du cruel Amérindien, courant dans le discours éducatif jusque à la fin
des années 70, ne se rencontre donc plus dans les manuels actuels. Il est étonnant de
constater que l’épure nécessaire des clichés des manuels scolaires a réduit les informations
sur ces passages violents de l’histoire. Alors qu’avant ces guerres étaient largement
romancées, participant au discours raciste contre les Amérindiens, aujourd’hui
l’établissement d’un nouvel ordre du moralement convenable ne nous a pas pour autant
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rapproché du véridiquement convenable, car c’est par la simple soustraction que s’est fait
ici le nettoyage des clichés. Ce manque de précision peut pourtant laisser survivre une
image inconvenable qui pourrait encore se promener dans les foyers, à l’abri dans
l’ignorance.
Les Têtes de Boule
La dernière zone d’ombre que nous aimerions aborder concerne directement
l’histoire des Atikamekw. Comme l’ensemble des nations amérindiennes, ils ont subi les
effets foudroyants des maladies épidémiques apportées d’Europe par les colons. De plus,
les Atikamekw ont subi des attaques iroquoises dans le milieu du xvllème siècle. Comme
plusieurs groupes Amérindiens qui traitaient avec les français, les Atikamekw ont dû
affronter des Iroquois qui cherchaient à contrôler le commerce des fourrures. On rapporte
que c’est lors d’un raid iroquois en territoire atikamekw que le père Buteux a été tué en
1651, non pas par les Atikamekw mais bien par les Iroquois. C’est pour cette raison que les
missionnaires ne sont pas revenus en Haute-Mauricie avant 1837.
«Lors de ces attaques, les Algonquins de la vallée de l’Outaouais et les Attikamègues
[Atikamekwj, qui habitent la région supérieure de la vallée du Saint-Maurice, sont
dispersés, permettant ainsi aux Iroquois de pénétrer plus avant à l’est et au nord» (Trigger:
1986, p.461).
Ces attaques ne sont pas sans importance pour les Atikamekw car elles finirent de
disperser les familles. Cela marqua, avec raison, fortement la raison collective.
«Si chaque communauté a été marquée par différents événements, à Wemotaci et à
Manawan, la tradition orale a continué de transmettre des récits sur les raids iroquois
survenus en territoire atikamekw, il y a de cela quelques siècles » (CNA 2003, p.5).
Par la suite, on ne trouve plus guère d’Atikamekw dans les écrits témoins de
l’époque, surtout les relations des missionnaires. À la place apparaît alors la tribu des Têtes
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de boules. De là, certains historiens ont fait l’hypothèse que les Atikamekw, tout à fait
dispersés, se mélangèrent avant de revenir en Haute-Mauricie.
«Les Atikamekw n’existerait plus à ce qu’il paraît. Gravement affaiblis par les maladies
européennes et les attaques iroquoises, ils auraient partagé leur territoire avec un groupe
d’algonquien allié du lac Supérieur, les Kilistanons. Cela expliquerait d’ailleurs pourquoi
les missionnaires auraient cessé d’employer le terme «Atikamekw » pour le remplacer par
«Têtes de Boule ». » (T. Langlois, Obedjiwan, 2003).
Cette hypothèse se fonde essentiellement sur le fait que, par suite de graves
épidémies et des guerres avec les Iroquois, les Atikamekw auraient vu leurs effectifs
démographiques s’effondrer au milieu du XVIIème siècle, au point qu’ils auraient disparu
comme nation, mais pas nécessairement comme individus et familles. Ici encore deux
hypothèses les survivants se seraient réfugiés chez les groupes voisins et y auraient été
absorbés; ou bien ils auraient accepté de partager leur territoire avec des nations
algonquiennes alliées. La différence est cruciale puisque dans un cas, ils quittent leur
territoire complètement, remettant en cause leurs droits sur celui-ci, dans l’autre ils y
invitent des alliés afin d’y refonder une nation plus grande.
Sur leur territoire ancestral, le bassin hydrographique de la rivière Saint Maurice, ils
auraient été remplacés par des Algonquins et, un siècle plus tard, par des Têtes de Boule,
originaires du nord des grands Lacs. Le terme «Têtes de Boule» désigne en général les
populations nomades de l’intérieur des terres qui parcouraient la forêt boréale du nord de
l’Ontario au L abrador. On peut sérieusement penser que les actuels Atikamekw sont les
descendants des survivants des Têtes de Boule qui ont toujours occupé le territoire de la
Haute-Mauricie et non pas des descendants des Têtes de Boule arrivés du nord du Lac
Supérieur. Les Atikamekw n’auraient donc jamais complètement disparu de la Haute
Mauricie, malgré les habituels brassages culturels.
Dans les manuels scolaires officiels, évidemment aucun mot sur les Atikamekw et
donc rien de plus sur ce passage controversé de leur histoire. M. Langlois évoque bien cette
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hypothèse mais semble peu convaincu par celle-ci et s’attache donc à l’exprimer avec la
plus grande prudence. M. Berthelot, lui-même, parle de tout cela dans ses cours en optant
pour la non disparition totale des Atikamekw. Hendersen, quant à elle, opte pour la
négation complète de cette théorie qui ne sert absolument pas ses desseins
communautaristes. Elle n’est cependant pas sans évoquer le nom «Tête de boule ».
«Ils [les Européens] ont inventé des noms pour désigner les nations autochtones qu’ils
rencontraient et tous ces noms sont généralement péjoratifs, c’est-à-dire négatifs et
ridicules. Ainsi les missionnaires catholiques ont donné le nom Têtes de boule aux
Atikamekw (...) Il va sans dire que les Atikamekw n’ont pas une tête plus ronde que les
autres. Il est important de savoir que presque tous les noms donnés encore aujourd’hui aux
nations autochtones ne sont pas les leurs, mais des noms inventés par les Européens.
Chaque nation, cependant, s’efforce depuis une vingtaine d’années de reprendre son vrai
nom et d’obliger les gouvernements, les historiens et les anthropologues à abandonner ces
vieux noms ridicules et à adopter le vrai nom de chaque nation. C’est ainsi que la Nation
Atikamekw a finalement obligé les autres à ne jamais utiliser le nom ridicule de Tête de
boule » (Hendersen 1985).
De même, cette théorie n’est pas évoquée dans les documents officiels du CNA. On
comprendra ici la grande défiance qui règne sur cette théorie car la problématique en est
étroitement liée aux droits ancestraux t erritoriaux que r evendique d epuis 1 979 1 e p euple
atikamekw. Ceux-ci ont, selon le CNA, toujours maintenu la transmission orale de la
responsabilité des territoires parce qu’ils ont toujours considéré qu’ils en sont les premiers
et seuls responsables pour les générations présentes et futures. L’abandon forcé de certains
territoires aurait ainsi été physique, mais non moral. C’est pour cette raison, de même que
pour e onvenir à u n discours unifiant e t y alorisant, e elui d es d irigeants de I a n ation, que
cette zone d’ombre demeure peu ou pas du tout abordée, pan d’histoire hypothétique restant
dans le doute et le silence de la nuit.
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Chapitre second
La moyenne des possibles, propositions pédagogiques
« Dans l’histoire du monde, la faniille vient avant le clan, le clan avant la tribu, la tribu avant le peuple. >
Bons Schreiber, Un silence d’environ une demi-heure.
La présentation de l’Amérindien aux élèves
L’image des Amérindiens n’appartient plus à ceux-ci. Elle décrit et regroupe
ensemble des communautés bien différentes. Elle leur impose un rôle en arrondissant leur
présence à une époque première. Les Amérindiens sont et restent les premières nations.
Celles-là même qui s’effacent pour laisser place aux secondes nations. Le peuple québécois
apparaît alors comme la «version 1.2 » du programme humain de peuplement de cette
région de l’Amérique du Nord.
Aujourd’hui, quelle image nous est présentée de l’Amérindien? Bien sûr, nous
sommes loin des clichés néfastes de cruauté, de passivité, de primitivité, de sauvagerie. Le
nettoyage par le vide, seconde étape de l’alignement des convenables, a lui-même était
dépassé. L’information, l’illustration, la géographisation sinon abondent du moins se
présentent à nos yeux comme la mise en place des éléments de connaissances essentiels. La
base. Il en découle une image un peu plus nette qu’avant, un peu moins cliché. C’est
l’impression. Pourtant le discours généraliste reste et l’enrichissement de l’information
n’efface en rien son caractère stéréotypé. Mieux qu’hier, l’Amérindien bénéficie d’une
image bonne, une aura de sainteté naturelle au-dessus des plumes. Mais l’Amérindien reste
l’Amérindien, une étiquette vulgaire qui résume, pour le Québec seulement, onze tribus en
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un seul mot. Alors oui, l’Amérindien est harmonieux, généreux, juste et écologiste.
Tellement qu’il ne lui a fallu que 400 ans pour se biodégrader dans l’histoire.
L’image du Bon Sauvage tout d’abord. Simard l’affirmait encore récemment, «ce
sont les descendants de Rousseau qui tiennent le haut du pavé» (Simard : 2003), dans la «mare
nostrum » universitaire. Idéalement contagieuse, elle s’est infiltrée en quelques décennies, à
travers la littérature mais surtout à travers l’éducation et ses manuels d’histoire, auprès de
tous. Idéalement car admettons-le, elle vaut encore cent fois mieux qtie la désuète et stérile
image hargneuse héritée de Parkman et du romantisme du XIX1e siècle, eux-mêmes
héritiers de Hobbes. Et le mieux est l’ennemi du bien, non pas parce qu’à force de vouloir
trop mieux faire on dérape et fait mal, mais bien parce qu’après l’effort d’avoir mieux fait
que mal on s’arrête dans notre contentement sans pour autant voir que l’on n’est pas encore
arrivé au stade du bien. Pour illustration, reprenons à nous les conclusions de Trigger et qui
datent de 1990.
«La tentation est forte de faire des Indiens d’Amérique du Nord les malheureuses victimes
des intérêts européens. Certes, une telle vision est un contrepoids nécessaire à la tendance
persistante des historiens de minimiser la responsabilité morale des colonisateurs européens
dans les souffrances infligées aux Amérindiens. Mais elle ne tient pas compte de la ténacité
avec laquelle les peuples autochtones, confrontés à des circonstances de plus en plus
pénibles et envahis par des forces militaires nettement supérieures, s’obstinèrent à défendre
leurs terres, leurs coutumes et leur dignité personnelle, malgré un taux vertigineux de
mortalité, une dépendance économique croissante et la volonté inexorable des Européens de
contrôler tous les aspects de leur vie » (Trigger: 1990, p.407).
Ensuite la généralité. Généraliser, c’est nécessairement simplifier par un geste à la
va-vite, c’est réduire. La réduction est un enfermement si profond aux points de vue
géographique, historique, culturel et politique que petit à petit l’image de soi se réduit à son
tour. De part la force de l’image que les «Blancs» fondent eux-mêmes des Amérindiens,
ceux-ci en viennent à l’adopter comme la leur, comme une longue et traditionnelle
habitude. Ils se réduisent à leur tour eux-mêmes, à force d’avoir été tellement réduit. La
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dichotomie Blanc/Autochtone avilit l’homme à un esprit lapidaire dans lequel chacun a un
rôle prédéfini dont il ne peut échapper.
«Maintenant que les Autochtones sont confinés à leurs réductions, classés hors jeu, et ne
représentent plus un obstacle sérieux sur les voies du développement, leur vocation
primordiale est de brandir un miroir devant les désillusions du Progrès, les malaises de la
Civilisation, la culpabilité du Blanc » (Simard t 2003, p.43).
Si l’image de l’Indien du cercle, par exemple, se fonde tout de même sur des faits
trop vite généralisés et simplifiés, est-ce qu’en retour la tradition amérindienne d’un cercle
de paix n’est pas issue de cette image blanche. Jusqu’où chacun de ces discours
s’interpénètre, s’empruntant mutuellement des arguments, s’étayant l’un l’autre dans un
écho sans fin dont on ne peut plus soustraire la logique afin de filtrer ce qui tient tantôt de
la vérité, tantôt de la croyance. Cela est d’autant plus vrai, et d’autant plus à craindre, dans
le cas d’une culture traditionnelle en réérnergence, comme cela semble être le cas dans la
nation atikamekw, qui pourrait alors s’appuyer sur les mauvaises argumentations pour se
justifier.
Parlons-en de l’Atikamekw. Où est-il là-dedans, qui est-il ? Un pion qui forme la
masse consistante des Amérindiens. Caché dans sa réserve, ce n’est qu’un Amérindien. Il
est supposément comme les autres t alcoolique, chômeur, isolé, inutile. Les réserves qui les
réduisent géographiquement deviennent alors leur dernier bastion de paix et en sortir
signifie pour beaucoup prendre des risque. On comprend ainsi mieux la réticence des élèves
ayant réussi leur secondaire à partir au Cégep, hors réserve, continuer leurs études. On
comprend autant leur retour, après d’éventuels réussites là-bas, dans le havre de paix de
leur famille. Mais on en déduit bien avant cela les raisons, inconscientes ou non, de leur
échec scolaire, une réussite étant peut-être déjà le début d’une sortie de l’abri, le début
d’une prise de risque insensée.
Du chemin reste donc à parcourir pour améliorer l’image des Amérindiens et
l’enseignement de l’histoire. Les discours adaptés par les professeurs enseignant en réserve,
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ceux qui ne peuvent plus reculer, concordent tous sur le but premier, revaloriser la culture
amérindienne, et le moyen premier, échapper à la foikiorisation des banals clichés de
l’enseignement gouvernemental. Pour ce faire, chacun se débat à qui mieux pourra afin de
fournir une information toujours plus précise, ciselant les gros traits du général pour en
faire, enfin affranchi du fardeau de sa famille autochtone, un portrait plus net de
l’Atikamekw
— pour ne parler que de lui, notre exemple, et nous défier de la généralité,
mais dans quelle mesure ce que nous disons ici de lui ne vaudrait pas pour une autre
nation? Dans une large mesure.
Le relief donné à cette culture par l’abondance des approches, artistiques,
religieuses, sociales, matérielles, offre une première proposition pour défoikioriser leur
histoire. Complexifier la culture pour en rendre à la fois les différents aspects, mais
également les liens qui gèrent ces aspects entre eux, établissant alors la logique de la
culture d’un peuple par une perception matérialiste peut-être subjective dans
l’interprétation mais rationnelle dans son observation des faits, c’est éminemment avancer à
contre-courant de la généralité. Ne plus faire de l’avancement scientifique le critère
suprême de l’évolutivité d’un peuple, mais bien son adaptation à un milieu naturel
immanquablement indifférent à la destinée humaine, c’est remarquablement rétablir
l’équilibre entre les civilisations. Ce n’est pas le relativisme qui prime ici de dire par le
geste d’un détachement lassé que tout se vaut et que l’on ne peut juger, mais bien «l’amour
du genre humain » qui affirme que tout ce qui est humain doit avoir valeur d’intérêt.
À travers, tous ces efforts, on espère revoir le sourire des enfants face à l’ingéniosité
de leurs ancêtres. Mais la recette aussitôt éprouvée commence déjà à devenir éculée.
Toujours le même repas devient chaque jour plus lourd à avaler. Le rôle, l’action, la
décision, la force de caractère, autant de traits vivants qui manquent encore au portrait de
l’Atikamekw. Une fois le décor établi, on se satisfait trop vite du tableau. Pourtant les
tableaux finissent poussiéreux et craquelés dans les musées, chacun le sait. À cette
description de la vie, il manque le mouvement. Il manque trop souvent dans le contenu de
nos méthodes l’émergence du rôle d’acteur. Bien sûr l’histoire des traditions a son
importance. Cette histoire définit notamment un territoire national et justifie des droits
196
ancestraux sur ce territoire. Le droit d’un peuple à disposer de son destin et la possibilité
d’exercer les traditions historiques qui font son identité sont les raisons des Atikamekw
d’exiger leur propre territoire dans des dimensions qui permettent cela. La vitalité des
traditions est donc fortement importante. Elles fondent les bases de la communauté qui peut
alors se prévaloir du titre de «nation» et exiger en retour un certain espace et une certaine
liberté pour permettre leurs différentes pratiques et asseoir leur pérennité. Mais à trop se
centrer sur elle, la culture se cristallise en un bloc de glace qui, s’il produit un sens,
n’apporte plus de vie. Il nous apparaît alors important de lier ce qui était à ce qui est et cela
dans un double temps historique.
Le premier est centré sur la période historique succédant à la préhistoire. La base de
la construction sociale définie, il est bon d’en élever les murs. L’Atikamekw a eu son rôle,
sa place, il a accepté de la voir modifiée, ou il a peut-être même tenté parfois de le refuser.
Gélinas (2003) insiste sur ce point pour faire de l’Atikamekw un « généraliste» capable
d’adaptation. Alors si l’on a commencé à démontrer aux élèves l’adaptabilité de leurs
ancêtres pourquoi ne pas prolonger le trait. Il n’a pas perdu de cette compétence avec
l’arrivée des colons européens. Il s’est accommodé de leur présence, il s’est arrangé de leur
goût pour les fourrures, il a participé à leur commerce. Il s’est intégré à la modernité
mercantile qui venait de débarquer sur son sol. Il n’en a pas pour autant oublié qui il était,
bien au contraire, il a continué à l’être. Adaptable, souple, ouvert. Comprenant son
infériorité militaire, il s’est aligné sur le marché pour puiser de la nature une nouvelle
forme de subsistance, d’abord matérielle puis monétaire.
«Ce qu’on constate avant tout jusqu’en 1940, ce sont les efforts que les Atikamekw ont
déployés pour s’adapter et tirer profit au maximum de toutes les possibilités qui s’offraient
à eux pour assurer leur subsistance, suivant des stratégies qui répondaient à leurs valeurs,
dans un environnement physique et humain en pleine transformation» (Gélinas 2003,
p216).
Il manque donc encore trop souvent aux contenus d’histoire à démontrer la
complexité des relations, la multiplicité des réalités plurielles, chez les Amérindiens mais
aussi chez les Européens. Il manque à démontrer les participations volontaires, les alliances
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intéressées, les animosités manipulées, les conflits d’intérêts, les luttes de pouvoir. Les
décisions et les actions de chaque e amp — supérieur à deux — se répondant en autant de
causes/conséquences pour la domination ou la survie.
Mais chaque seconde qui passe, un instant dans le domaine intermédiaire de
l’actualité, appartient déjà au passé. Si bien que l’histoire ne devrait pas se limiter à l’étude
du passé, mais au contraire s’étendre jusqu’à l’actualité. Et dans ce domaine, où les
Atikamekw jouent un rôle, la lacune est maîtresse. Voilà le deuxième temps pour
réarticuler l’Atikamekw à la vie moderne. L’ultime pan se joue dans la politique ou devant
la justice, il s’agit bien sûr des revendications territoriales.
La nation atikamekw a initié en 1979 une revendication territoriale globale de
concert avec la nation imme. C’est ainsi que le Conseil Atikamekw Montagnais (CAM),
dûment mandaté par douze communautés, a poursuivi la négociation avec les
gouvernements du Canada et du Québec jusqu’à sa dissolution en 1994. Suite à la
dissolution du CAM, les trois communautés atikamekw exprimèrent le désir de poursuivre
la négociation sous l’égide du Conseil de la Nation Atikamekw (CNA), lequel assume sans
interruption ce mandat depuis 1995. La tâche de négocier est complexe et ardue car le
résultat est fondamentalement important pour l’avenir de leur nation. Le traité qu’ils tentent
de négocier sera permanent et affectera leurs générations futures. S’apprêtant à entrer dans
une étape importante de la négociation, soit la conclusion d’une entente de principe avec les
gouvernements fédéral et provincial, il est souhaitable de bien informer la population des
enjeux de la négociation ainsi que des conséquences futures de la signature d’un tel traité.
C’est dans cette perspective que devrait être mis en plus une histoire de la politique
atikamekw, une histoire de la société atikamekw moderne. Présenter les négociations tant
dans leurs modalités, origines et buts, c’est vouloir que chacun y participe c’est éduquer
l’enfant atikamekw à devenir un individu politique atikarnekw, c’est-à-dire un citoyen.
C’est donc lui donner les connaissances sur ces domaines, celles qui concernent
directement son peuple et interfèreront sur sa réalité socio-économique. Au-delà de ces
revendications, il est également bon d’informer le jeune sur sa communauté. Comment elle
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fonctionne, ce dont elle a besoin, comment y participer sont autant de pistes d’études
intéressantes à développer en classe, dans le cadre d’une éducation civique. Or un tel
enseignement n’existe quasiment pas, évidemment dans l’enseignement officiel, mais à
peine plus dans les parcours parallèles proposés ici et là dans les différentes communautés
atikamekw.
Le « bon ius » des différentes propositions
Nous avons déjà vu comment est corrigé le discours global sur les Amérindiens et
les Atikamekw. Dans le contenu officiel, soutenu par le guide pédagogique du professeur,
l’idée de former les élèves la pensée historique est la plus pertinente. Les outils de la
prudence, les questionnements, comparaison et questionnement des témoignages, etc. Il est
en effet important d’équiper les élèves des outils mentaux (concepts et habiletés
méthodologiques) analogues à c eux des historiens e t p ermettront d ‘agir de façon lucide.
Les élèves doivent pouvoir se poser des questions relatives aux enjeux sociopolitiques et
socioéconomiques, réfléchir aux propositions émises, en débattre, etc., et, pour ce faire,
mobiliser les ressources intellectuelles liées à la démarche historique. Ces idées essentielles
émises depuis le début du XXème siècle (Freinet 1920) sont fortement présentes dans les
programmes actuelles et préservées tant dans le programme de la réforme que dans les
ajustements pratiques des écoles de réserve.
En étant si intimement en face de l’autre, il est plus facile de le cibler et de le
toucher. Sachant que les enseignants ont en face d’eux des Atikamekw, ils peuvent plus
commodément réorienter le contenu généraliste de leurs cours vers les particularités de
l’histoire atikamekw. L’historiographie, moins utilisée dans les écoles atikamekw que dans
celles d’autres nations amérindiennes, représente alors une forme d’approche intéressante.
Aborder l’histoire de la communauté avant celle des familles alliées, voisines ou ennemies,
ce n’est pas nécessairement faire preuve d’ethnocentrisme, c’est commencer par regarder à
sa porte avant d’aller chercher midi plus loin. Puisque la connaissance des identités se fait
par la comparaison des conflits, il est bon de disposer des éléments qui préfigurent ce que
nous sommes avant d’aller nous frotter à d’autres, histoire d’avoir justement des éléments
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de comparaison à proposer. Mais il ne faut pas s’y attarder trop, faute d’en devenir
ethnocentrique, et bien aller du meilleur pas affronter l’identité de l’autre pour enfin affiner
la nôtre. L ‘historiographie profiterait donc à être vue dans une section parallèle, c omme
dans un cours de complément, éventuellement dit de «culture atikamekw ».
Dans cette voie-là, la proposition la plus forte repose entre les mains de M.
Berthelot. En profitant d’un temps d’enseignement libre fourni par le M.E.Q. lui-même, son
cours de complément avancé est une véritable innovation. Non seulement en profite-t-il
pour raccommoder les élèves avec leur passé, revalorisation, défolklorisation et
enrichissement compris, leur offrant la chance d’être un peu plus fiers de ce qu’ils ne
connaissaient pas assez, mais en plus l’avance-t-il dans le temps du cursus scolaire, en
secondaire 3, afin de toucher un maximum de jeunes avant que ceux-ci ne décrochent. Le
but est bien au-delà d’un cours de soutien scolaire, c’est celui de les sortir un peu de leur
fatalisme par la connaissance et la fierté de ce qu’ils sont, des Atikamekw. Dommage dès
lors qu’il n’ait pas fait du contenu de ce cours une historiographie atikamekw. Cependant,
en bonus, il assoit même les élèves dans une certaine aisance face aux premiers chapitres
du contenu officiel de secondaire 4, avec la chance d’améliorer les résultats aux tests
sommatifs les concernant.
D’autres propositions de contenus intéressantes apparaissent bien évidemment dans
chacune des situations éducatives des trois communautés atikamekw et nous nous sommes
efforcés jusqu’ici de souligner les bienfaits, tout comme les dérives éventuelles propres à
chacune de ces propositions. Ainsi l’aide-mémoire de M. Langlois permettant une
aumentation de l’attention des élèves, Ics échanges de classes entre autochtones et
allochtones, mais également les voyages culturels vers d’autres communautés, d’autres
civilisations amérindiennes, voire d’autres pays, les interventions de spécialistes locaux, les
semaines culturelles dans les bois, voilâ tout autant d’efforts d’aide et d’ouverture de
l’élève vers l’extérieur d’une réserve qui se referme bien souvent trop sur son esprit. Mais,
au sein d’un enseignement qui par ailleurs suit respectueusement le programme officiel
défini par Québec, ces propositions n’en sont pour autant pas nécessairement induites par la
spécificité du contexte atikamekw. De manière plus particulière, la proposition
200
d’exploitation des traditions orales par Hendersen est là encore une iniiovation pédagogique
des plus enthousiasmantes, guidant au coeur des traditions ancestrales et de leur valeur
identitaire l’élève vers les faits rationnels et les explications logiques, démontrant que de
telles traditions peuvent être crédibles et parfaitement complémentaires des théories
scientifiques. Il en découle de là que la collaboration dans la constitution d’une
connaissance plus précise est possible, collaboration pourtant trop souvent remise en
question...
La co-construction d’une pédagogie de l’histoire
Car il semble qu’en réserve atikamekw
— encore une fois il s’agit ici de notre
exemple qui ne retire en rien la validité de telles observations auprès d’autres nations
amérindiennes la communication entre les individus et leur collaboration à un travail
commun soient des plus réduites. S’il est en effet un point que nous aimerions traiter ici en
complément de nos observations théories des contenus pédagogiques, basées surtout sur les
manuels scolaires à notre disposition, c’est bien ce manque qui s’est insidieusement révélé
à nous, entre les mains tendues, les sourires partagés et les yeux baissés. Les sous-entendus,
jamais clairement établis, d’un manque qui raisonne comme un abandon. Larose lui-même
soulignait l’inefficacité extrême d’un système qui se divise sans arrêt en une constellation
administrative de gens qui ne trouvent pas de place pour se faire entendre (Larose: 2001).
Il s’agit donc pour nous ici d’appuyer son opinion, qu’il émettait de manière g énérale à
l’encontre de l’ensemble de la réalité administrative qui travaille pour les Amérindiens,
amérindienne ou non, la confirmer formellement à la réalité atikamekw. Quel mot ici
employer? Abandon, absence, manque, distance, incompréhension, incommunicabilité.
Tous restent approximatifs, blesseront telle famille et effleureront telle autre. Ils
transportent pourtant tous ce que nous avons ressenti, ce que l’on nous a fait ressentir en
filigrane. La fragilité d’un lien qui ne se renforce ni ne se délite. Des mots en suspens qui
ne s’échangent pas. Des forces qui brûlent, se dissipent et se perdent. À presque tous les
niveaux...
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L’abandon des parents, tout d’abord, a été souligné par nos différents intervenants
professeurs, mais chacun avec leur nuance et discrétion. Par M. Langlois, jeune professeur,
peut-être idéaliste, par M. Sasseville-Quoquochi, professeur plus confirmé d’origine
atikamekw, et par M. Berthelot, vieux routard de l’enseignement autochtone. On s’exclame
donc d’un désintéressement déplorable, on évoque des problèmes familiaux ou on chuchote
un malaise chez les jeunes. Nous ne reprendrons pas ici l’ensemble complexe des
problèmes q ue y ivent 1 es p arents e omme I es e nfants a tikamekw, m ais il e st é vident que
ceux-ci ont des implications sur l’échec scolaire et le renoncement parental. Est-ce donc là
le fruit d’un fatalisme profond, pas uniquement réservé aux jeunes sans ambition? La
situation e atastrophique de la réalité socio-économique atikamekw se prolonge depuis si
longtemps et les revendications gouvernementales paraissent si abstraites et lointaines
qu’on finit par ne plus croire à une éclaircie autre que passagère, entre deux sourires et un
chèque du Bien-être Social canadien. D’autre part, certaines cultures amérindiennes
semblent avoir toujours pratiqué une éducation traditionnelle libérale, comme le confirme
le manuel de Roy et Roy (1995). L’enfant est laissé à lui-même pour vivre son expérience
personnelle du monde extérieur (Briggs t 1983; Paul: 1983). Qu’il se brûle ou qu’il se
mouille lui-même, il n’apprendra alors jamais aussi rapidement. Une telle pratique n’a
cependant été attestée auprès des Atikamekw par aucune de nos observations directes et
indirectement uniquement chez Hendersen.
«L’amour e t 1 ‘attachement profond que parents e t e nfants s e p ortent mutuellement e t le
respect des adultes envers les enfants offusquent le missionnaire (...) Les Atikamekw ne
battent et ne punissent jamais les enfants » (Hendersen 1985).
Un tel amour est cependant largement remis en cause par les «exactions»
commises au sein des foyers et que nous a évoqué à couvert certains de nos intervenants. Et
s’il est donc quand même probable que les Atikamekw aient de toute façon pu avoir une
éducation plus naturelle et libre que les Européens, subissant depuis le joug acculturant des
missions catholiques, une telle tradition, comme le témoigne donc la vie dure menée aux
enfants aujourd’hui, n’existe plus et ne peut donc pas expliquer l’abandon parental souvent
ressenti par les professeurs.
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Le manque de lien n’est pas qu’entre parents et professeurs, il se rencontre entre
professeurs et spécialistes atikamekw. M. Langlois déplore de n’en pas trouver à
Obedjiwan tandis que nous avons nous-même regretté l’absence de feedbacks, tant donnés
que recherchés, entre M. Berthelot et M. Ottawa sur le contenu historique du cours de
secondaire 4. L’intervention de ces spécialistes est pourtant à encourager pour les apports
culturels que ne peuvent et ne pourront peut-être jamais parfaitement offrir eux-mêmes des
professeurs bien souvent non-autochtones. Bien plus loin encore, l’abandon est celui du
CNA. Pourtant pourvu d’un département spécialisé sur la question éducative censé
centraliser les réformes pédagogiques et les propositions didactiques, les dernières
informations obtenues concordent à affirmer l’impuissance de celui-ci à diriger des
réformes communes portant le sceau de la nation et non de la communauté. On observe
alors réellement un manque d’unité au sein de l’enseignement atikamekw malgré que
l’ensemble de ses communautés a pris en main cet enseignement depuis déjà 15 à 20 ans.
De la même façon, les dirigeants locaux semblent laisser une grande possibilité de
manoeuvre aux enseignants, ce qui dans un sens n’est pas si mal, si cela ne ressemblait pas
trop à du laxisme où les professeurs se retrouvent trop seuls face aux enfants.
Cette difficulté de s’intéresser au groupe est directement due à une déstructuration
directe du collectif, effet pervers du paternalisme canadien, de l’assistanat gouvernemental.
Il est dès lors urgent de ressouder les liens collectifs, notamment en réunissant ce qui
s’enseigne à ce qui se vit. Cela implique un accroissement majeur de la participation des
individus à la vie commune. Sous forme de débats entre spécialistes, chercheurs et
professeurs, de rencontres parents/professetirs, pour parvenir notamment au choix et à
l’écriture de méthodes pédagogiques communes où chacun aurait sa place, mais également
à la réécriture d’une histoire commune. Repenser alors l’éducation sous l’éclairage des
propositions faites par les recherches en éducation à la citoyenneté permettrait certainement
de s’attacher à joindre les individus entre eux, au sein d’une communauté atikamekw, d’une
nation amérindienne, d’un État démocratique.
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Cette idée de la concertation est directement empruntée à une conception politique
de la démocratie délibérative. Tully explique la nécessité de faire participer chaque partie
au débat démocratique. Il s’agit ici d’une co-construction de sens. Comme définit en
linguistique, le but premier de la conversation est cette inter-subjectivité qui construit un
avis plus objectif En mélangeant les opinions, on crée nécessairement une opinion
décentrée plus objective. De plus, Pourtois, tout comme Tully d’ailleurs, estime qu’une
participation équitable de tous les citoyens à un tel débat rend toute la légitimité de la
décision qui en découlerait. La co-construction d’une «histoire démocratique» s’appuie
sur la même idée et vise le même but, elle favorise l’acceptation du discours historique en y
renforçant l’idée de reconnaissance de chacun et de participation de tous.
Il faut agir sur les enfants, mais également au-delà d’eux. Si pour cela, il faut passer
par une amélioration de la qualité de communication, cela passe aussi par une amélioration
des moyens financiers. C’est donc là un véritable défi social commun et pas seulement le
devoir de quelques professeurs d’histoire. Un défi d’autant plus difficile à mettre en place
qu’il implique de monde, mais d’autant plus efficace dans ses résultats qu’il impliquera
justement de monde. En observation des légères améliorations sociales observées (retour
des traditions et de la spiritualité atikamekw, augmentation progressive du taux de réussite
scolaire), les professeurs et leurs méthodes exclusives semblent agir isolément en
pointillistes auprès d’un faible public, s’efforçant pourtant de réussir l’imposante mission
qui est la leur : préparer les Atikamekw de demain.
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Epilogue
Dans chaque société, on évalue le caractère de convenance d’un élément selon deux
critères principaux. Tout d’abord, il faut que l’objet intègre une place qui lui convient,
utilité matérielle ou abstraite où il aura une fonction appropriée. Ensuite, il doit être accepté
par les règles de bienséances sociales qui régentent ladite société afin d’y être valider en
tant qu’élément à part entière de celle-ci.
Prenons l’élément qui nous intéresse ici, l’histoire, domaine d’étude de l’Histoire.
Personne ne remettrait aujourd’hui en cause l’appartenance de l’histoire à la société
humaine, dans son ensemble et quel que soit la variante sociale que nous observons.
L’histoire en effet répond à une convenance utilitaire en ayant un rôle réel dans la société.
Elle transporte à travers le temps, sous forme de récits, ce qui fut — c’est-à-dire l’Histoire
réellement afin de comprendre ce qui est. C’est autour d’elle qu’il est dès lors possible de
faire lien entre les individus. L’histoire semble appartenir à la base de la communauté, et en
deçà à la base de l’individu même, autrefois en le liant à autrui, aujourd’hui en le liant aux
différents moi qui l’habitent. L’histoire a donc une utilité identitaire et culturelle. C’est là la
place qui lui convient. Cette place, chacun d’entre nous l’entrevoit, d’instinct et
invariablement, nimbée de lumière. La vérité et l’histoire entretiennent dans l’esprit de la
majorité des gens un rapport étroit que l’on accepte difficilement de voir bafoué. Dès lors,
si l’histoire trouve sa place utile dans la société, la vérité trouve la sienne dans l’histoire, sa
transmission et son enseignement. Pourtant, nous l’avons vu, si l’Histoire ne peut mystifier
ce qu’elle est, l’histoire, elle, peut oublier, arrondir, mentir. On découvre, souvent
abasourdi ou déçu, que l’histoire et la vérité sont en fait comme les dragons chtoniens, à la
fois intimement entrelacés et froidement opposés. Pour mieux comprendre cela, il est alors
bon de se souvenir du deuxième élément de la convenance.
Force nous est de constater aujourd’hui que pour l’histoire, du moins, ce qui lui est
moralement convenable n’est pas nécessairement véridiquement convenable. Les règles
sociales, bien évidemment, varient avec le lieu et évoluent avec le temps. Autre temps,
autre moeurs. Et souvent, sinon toujours, ces règles prévalent sur la vérité quelque soit la
205
valeur que l’on place en elle. Nous avons longuement vu ici comment l’histoire des
Amérindiens, minorités québécoises, est raconté au travers et au dépend de celle du
Québec. L’histoire, en dernière instance, doit s’adapter aux règles sociales qui permettent la
cohésion sociale, quitte à ne plus raconter l’Histoire. Le serpent se mord la queue, puisque
l’histoire initialement, «récit des faits » et qui de là en gagnait sa place, « identité culturelle
liante », doit pour conserver cette place utilitaire se plier jusqu’à ne plus être tout à fait
l’histoire, du moins telle qu’initialement conçue. La nation prime dès lors sur la vérité et
c’est cette nation que doit servir l’histoire.
«Dans bon nombre de pays multinationaux, l’histoire est une source de ressentiment et de
division entre les groupes nationaux, et non un objet de fierté commune. Les individus et les
événements qui suscitent la fierté au sein de la nation majoritaire provoquent souvent un
sentiment de trahison au sein de la minorité. Le recours à l’histoire requiert d’ailleurs
souvent une réécriture de cette histoire. Selon Emest Renan, l’identité nationale suppose à
la fois qu’on se rappelle et qu’on oublie le passé. Édifier un sentiment d’identité commune
dans un État multinational exige sans doute l’exercice d’une mémoire encore plus
sélective » (Will Kymlicka 2001).
Car aujourd’hui, l’État se multiculturalise, écho de ces peuples en mouvement,
l’histoire se révèle alors dans toute sa trahison à ne servir que le pouvoir, que le majoritaire.
Mais les règles morales, dictées par une démocratie mondialement en continuelle
réalisation de sa puissance, s’ajustent à l’amplitude que prend justement progressivement
cette démocratie au Québec. Parnii les principes qui la hérissent, la démocratie s’attache à
la vérité de tout pour tous car elle impose la plus grande des transparences pour pennettre à
son pouvoir de se répandre légitimement au coeur des foules. Pour que tous soient égaux, il
faut bien que tous aient également accès atix savoirs qui régissent la gouvernance. Dans la
démocratie, savoir la vérité est donc tout autant un droit que celui de savoir lire. L’histoire
à nouveau s’adapte à la convenance. Si l’on continue cependant de s’attacher à un modèle
étatique calqué sur la nation, la difficulté restera, et l’histoire se démultipliera en autant de
communautés réclamant son attention. Elle en perdra alors sa convenance utilitaire à trop
laisser primer la convenance morale. Insipide, elle ne liera plus les communautés mais,
comme l’affirme Kymiicka, sera fruit de ressentiment et les séparera.
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Nous avons pu constater que l’histoire est bel et bien objet de ressentiment, de lutte
et de compromis entre les Amérindiens et les Québécois jusqu’au coeur du système scolaire
qui l’enseigne. Un objet qui n’est pas sans les séparer alors qu’entre ses lignes, ils devraient
se retrouver mélangés. Mais aujourd’hui où la démocratie devient la communauté des
hommes plus que celle des nations, il est important que l’histoire continue son adaptation.
Tout comme la démocratie s’adapte aux nouvelles conditions de vie sociale afin de
s’étendre inlassablement vers l’idéal d’une vie libertaire et égalitaire, l’histoire doit
continuer de s’aligner sur la convenance véridique démocratique. Continuer d’essayer
d’essayer, c’est ainsi que peut se réarticuler individus, communautés, culture et modernité.
Car aujourd’hui, que veut la démocratie sinon qu’enfin se fasse l’équilibre nécessaire à la
base e Titre ses deux p iliers, liberté e t é galité? Un é quilibre qui n e s uppose pas la fin du
mouvement et la mort, mais bel et bien la continuation de l’ensemble des peuples vers une
destination commune, un équilibre qui vaut pour synchronisation plus que pour
immobilisme. Et dans cet équilibre, la vérité retrouve sa vraie place, la barre parallèle, fixée
aux deux piliers, qui participe de la solidité de l’édifice. L’histoire doit retrouver la fonction
qui lui octroyait sa place d’hoimeur. La fonction fait l’organe, oublier la fonction et
l’organe s’atrophie. Reprenons donc notre souffle et reconstituons l’histoire autour de
l’Histoire, ce qui fut, véritablement.
En temps qu’outil d’un système éducatif qui voudrait interculturellement relier les
citoyens, l’histoire doit tendre vers la plus objective vérité. Ici, elle doit d’abord devenir
l’histoire des Amérindiens et des Québécois et des Canadiens pour rejoindre la convenance
de l’Histoire. Enseignée à l’école, elle doit servir d’exemple aux enfants. Et cet exemple ne
peut être que bon, beau et juste afin que les enfants le soient aussi. Et de tous les principes
de toutes les croyances humaines, la vérité est celle qui s’apparente à ces trois
caractéristiques et qui fédère le plus. Afin que chacun ne puisse plus nier ou se voir nier ni
sa place ni son rôle, ni ses rancoeurs ni ses préférences, ni ses droits ni ses devoirs. Les
adaptations de cours que nous avons révélé en est la preuve pratique que la réforme, preuve
théorique, vient confirmer. Espérons ainsi qu’en doublant le temps d’étude de l’histoire





1. Modernité, Éducation à la Citoyenneté et Enseignement de l’Histoire:
La société québécoise, tout comme la canadienne, est actuellement en pleine crise constitutionn
elle. Les
Québécois ne savent plus ce qui comptent pour eux, les habitants et leurs dirigeants ne savent non plus à quoi
s’en tenir. Il existe en effet de nos jours dans l’ensemble des sociétés démocratiques modernes une profonde
crise du politique. Les faibles taux de participation aux différentes périodes électorales (dans n’importe lequel
de ces pays modemes), les protestations multiples contre les tentatives de changements politiques (voir
actuellement en france), la lourde muabilité du réel et sa résistance passive à la réalisation de l’idéal (les
Droits de l’Homme), la mondialisation économique inhumaine à outrance (la capitalisation des richesses dans
les mains d’un nombre décroissant d’entités), la judiciarisation des régulations interindividuelles, l’émergence
des nationalismes, la continuité du racisme et des discriminations. Voilà autant de signes d’une crise
évidente
du collectif et de son modus operandi principal la voix politique.
Sans voix politique, l’individu réduit à l’immédiateté de son travail, de son environnement proche, se
retrouve
isolé dans sa seule réalité, loin de la communauté, comme un noyau extrait de sa cellule. On lui lais
se la
possibilité improbable de s’enrichir en lui abandonnant tous les outils en mains. Il lui apparaît alors comm
e à
être de son seul ressort la possibilité de s’élever et de se sortir de ses origines historico sociales.
Mais l’individualisme n’est pas le seul fait à transformer la société : le multiculturalisme provoque des remou
s
qui nous poussent à remettre en question les fondements mêmes de notre société. Le plural
isme des
communautés avec leurs divergences de cultures, de religions, de valeurs compromet la validité du con
sensus
libéral sur les principes fondateurs (jusqu’aux Droits de l’Homme eux-mêmes) de telles sociétés modernes. La
coexistence de s ystèmes de valeurs parfois t rès différents remet donc largement e n c ause 1 es princi
pes de
justice même qui guident ces sociétés modernes. Ces principes reflètent-ils toujours la réalité de chaque
citoyen et leur conception de la vie? La multiplication des revendications identitaires des différentes minorités
est le témoignage d’un disfonctionnement sociétal dans lequel tout individu n’est plus
forcément égal aux
autres.
Face à cette crise moderne, des spécialistes ont réfléchi aux solutions à appliquer pour ressouder les
liens du
collectif et parvenir à définir une conception d’une meilleure vie ensemble. Si une réforme sociale p
rofonde
s’avère nécessaire, il ne suffit pas de croire qu’une amélioration du système politique seule ramèn
erait
l’individu vers le centre de la collectivité dont il s’est déjà trop longtemps détourné. Cela passe aussi par
l’éducation des droits, des devoirs et des valeurs d’un état démocratique moderne. Il apparaît donc
urgent
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d’instituer une éducation à la citoyenneté. Cette formation doit porter sur trois fronts en appor
tant
connaissances (du système et de son fonctionnement), compétences (délibération, écoute, argumentation) et
valeurs communes (respect, liberté, égalité). La connaissance du système inclut l’histoire de la communauté.
La transmission de l’histoire est en effet un facteur important de rattachement à l’identité sociale. Elle est l
e
lien de continuité de la communauté.
Pendant Le Canada refond l’Histoire de ses civilisations aux conceptions de la vie très différentes a dans une
version plus objective qui n’écarte le point de vue d’aucune de ses nations afin de fuir l’etlmocentrisme et
d’intégrer ses peuples vivant dans un même espace, les Amérindiens vivent leur propre révolution de
revendications et lutte pour leur identité.
2. Histoire québécoise des Amérindiennes
Certaines bandes amérindiennes accèdent en effet à une autonomie grandissante en matière d’éducation. Il est
évident que les responsables autochtones repenseront une forme et un fond à cette éducation amérindienne
afin de renforcer l’identité collective. L’Histoire jouera alors le même qu’elle joue dans le cadre d’une
éducation civile. L’éducation est justement un secteur où se mélangent des individus des deux communautés
et où le domaine de l’histoire est abordé. Quelle sera (ou quelle est déjà) donc l’Histoire enseignée en classe
autochtone?
La question est d’autant plus importante que l’on sait le rôle qui a longtemps été attribué à l’Indien dans les
cours et manuels scolaires en cours d’Histoire en classe québécoise. L’enseignement de l’Histoire ne
comportait avant que peu d’informations sur les communautés amérindiennes. Le savoir transmis était alors
souvent limité à une folklorisation des us et coutumes indiens. L’étude attentive des manuels scolaires
permettait de révéler une vision ethnocenfrique des Québécois envers leurs autochtones. Ces manuels
scolaires avaient un rôle grave dans la constitution d’une image archaïque de l’Amérindien dans l’esprit des
Québécois. Les Indiens se retrouvaient à des places mineures, dans des rôles secondaires visant à mettre en
valeur le colon euroquébécois. Passifs devant l’appropriation de leurs terres par les B lancs, agressifs dans
leurs rencontres, c’était des sauvages à combattre ou à civiliser, ce qui justifiaient la colonisation du territoire
et valorise la résistance des bons chrétiens québécois.
Aujourd’hui que ces manuels sont réécrits, aujourd’hui que des ethnohistoriens cherchent des moyens d’écrire
une histoire du Canada toujours plus objective, incorporant le point de vue de toutes les communautés qui le
composent, tentant même d’y inclure les témoignages de la tradition orale indienne, vers quelle histoire
s’oriente-t-on parmi les responsables autochtones?
3. Tradition orale et Tradition écrite:
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En effet, l’intégration de la communauté des Amérindiens dans l’Histoire du Québec s’est faite à l’avant
age
des Eurocanadiens. Avantage directement issu d’un dénigrement de la Tradition
Orale par l’Écrit. Non
seulement la Parole n’était-elle pas écoutée par les Blancs, mais en plus était-elle ainsi
mise en danger. Car
l’imposition de la tradition écrite comporte en effet des contraintes qui peuvent mettre en
péril une part du
contenu de la Parole, une part de la symbolique sociale implicite à celle-ci. Et donc une part de
leur identité.
Il ne s’agissait pas là que d’une culture en croisant une autre, mais d’un véritable parasita
ge dans lequel on
peut facilement perdre de vue l’importance des récits oraux : une méconnaissance des origines
provoquant
notamment chez les jeunes une perte de sens, une fuite de la mémoire. Et dans l’optique d’une intégration
réussie d’une corn.munauté au sein d’un ensemble fédéraliste plus grand, il est importa
nt que cette
communauté se connaisse, ait ses propres repères, qu’elle ait connaissance de son propre parcou
rs afin de
pouvoir s’associer plus volontairement à l’ensemble. S’y associer sans s’y fondre et disparaître, s’y
associer
en s’y sentant reconnu pour ses ressemblances et ses différences, et pour tous les apports enrich
issants d’une
telle association.
Le passage d’une tradition orale à une tradition écrite est un véritable problème sur le discours histor
ique de la
conmrnnauté subissant le changement. Tant que les Amérindiens se basaient sur la tradition orale
pour
transmettre leur Histoire, il en découlait une conception du temps très différente de la vision euroquébéco
ise.
Après le Contact comment celle-ci a changé et qu’en reste-t-il exactement aujourd’hui sont des questions qui
permettraient de mieux anticiper les transformations des cours d’Histoire et les problèmes de transm
ission
identitaire. Puisque les tribus amérindiennes passaient originellement par la tradition orale pour reten
ir leur
histoire, une histoire qu’ils avaient eux-mêmes écrite, sélectionnée, interprétée, qu’en est-il aujourd’hui?
Conment l’écrit va, ou plutôt a probablement déjà transformé les structures de la société de l’orale et le
contenu symbolique de sa Parole?
Aujourd’hui où ils se retrouvent insérés dans une société dont la majorité des outils — le matériel pédagogique
produit par les Amérindiens eux-mêmes n’est-il pas encore en faible quantité? — sont produit par les Blanc
s.
Des outils comme les manuels scolaires, la littérature, bref les livres que cette nouvelle tradïtion vie
nt
justement leur imposer. Enfin l’insertion, voire l’imposition, de l’écrit dans de telles communautés
minoritaires peut être une cause de perte de sens social. Il n’est pas question dejuger s’il est bon ou non
d’enseigner l’écrit aux sociétés orales. Cela serait leur refuser un chapitre dans l’évolution, leur refus
er une
place dans la modernité. Il est bien sûr aujourd’hui inévitable que l’écrit prenne progressivement le pas sur
l’oral dans toutes les sociétés en contact. Celui-ci en transformant la parole en objet solide possède une qualité
de survivance évidemment supérieure. La question est de savoir:
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En observant la transmission de l’Histoire à l’école, et dans l’optique d’un am
énagement du système éducatif
par et pour les Amérindiens, comment l’écrit et l’oral peuvent cohabiter dan
s une même civilisation en





Quelles origines, quelle formation, depuis combien de temps travaille-t-il avec des élèves
autochtones, comment/pourquoi? Le professeur a-t-il des origines atikamekw? Parle-t-il
1 ‘atikamekw?
b! Idéologie
Quelle importance le professeur donne-t-il à l’éducation, à l’histoire, à l’éducation à la
citoyenneté dans le rôle de constitution identitaire de l’élève, de la communauté? Quels
devraient être les buts (idéologiques et idéaux) de l’éducation, de l’enseignement de
l’histoire? La notion d’éducation à la citoyenneté n’est-elle pas particulière/dépassée dans
la situation autochtone dans la mesure où les autochtones sont eux-mêmes des
«multinationales », canadien-québécois-amérindien-atikamekw?
La Communauté
Quelle est la situation sociale de la communauté? Le taux de chômage, les relations
interpersonnels, le contact avec une communauté non-autochtone, ..? Quelle est la marge
d’autonomie d écisionnelle du e onseil d e b ande, notamment e n m atière d ‘éducation? Les
traditions s ont-elles b ien vivantes d ans I a e ommunauté? D es rituels s ont-ils e ouramment
pratiqués La langue atikamekw est-elle couramment pratiquée dans le village? Les
racontent-ils encore couramment/facilement des récits anciens, légendes, .? Les traditions
sont-elles facilement accessibles aux jeunes? La différence culturelle du peuple amérindien,
de la nation atikamekw, de la communauté d’Obedjiwan est-elle ainsi réelle, palpable, pour
les adultes, les enfants e omme pour les non-autochtones? Y aurait-il une résurgence des
phénomènes identitaires et traditionnels au sein de la communauté?
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Cours d’histoire
al Comment et pourquoi?
Le contenu des cours d’histoire ont-ils été modifiés par rapport au progr
amme et manuel
fourni par le ministère de l’éducation? Quel manuel était originalement utilisé? Quel
constat a pu amener le professeur à faire des modifications de contenu? Le contenan
t est-il
lui aussi sujet à des aménagements particuliers? Quelles modifications, quelle importance
par rapport au programme initial comme par rapport au reste du contenu enseigné? Quels
aménagements, et par qui, avaient été fait avant l’arrivée du professeur? L’ont-ils aidé ou
non? Le professeur a-t-il connaissance des travaux effectués par ces collègues dans les
autres communautés atikamekw et si oui comment ceux-ci sont-ils perçus?
bi Contenu
Quelles sont les propositions sur l’origine des peuples amérindiens soumises aux élèves?
Quels points sont plus particulièrement développés, notamment pal- rapport au contenu
initialement proposé par le ministère? Les informations supplémentaires sur l’histoire
amérindienne concernent-elles (plus particulièrement) tous les peuples autochtones, les
peuples amérindiens seuls, la nation atikamekw, la communauté d’Obedjiiwan? La vision
de l’histoire des autochtones est-elle plutôt générale ou monographique? Les revendications
actuelles sont-elles abordées en cours? Les examens du ministère sont-ils respectés ou bien
modifiés potir s’adapter aux modifications de contenu effectuées dans l’année scolaire?
c/ Tradition orale/écrite?
Quelles sources sont utilisées? Écrites, orales? Y a-t-il une part réservée aux sources de la
tradition orale: des légendes des origines jusqu’au récit les plus proches racontant les
contacts, la sédentarisation? La conception différente du temps et de l’histoire qu’implique
la tradition orale est-elle connue, exploitée? Y a-t-il des intervenants extérieur qui viennent
raconter des récits, expliquer les revendications?
d/ Réactions?
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Quel accueil ont rencontré ces modifications auprès des adultes : Atikamekw (responsables
autochtones, , parents), mais aussi des responsables du système éducatif? Ont-elle été
validées par le ministère, par le conseil de bande, par un expert indépendant (archéologue,
ethnologue sociologue, historien, etc.)? Rencontrent-t-elles encore des critiques de l’un de
ces bords?
e! L’avenir?
D’autres modifications sont-elles envisagées? Lesquelles et pourquoi? En quoi et quelles
réformes actuellement en cours peuvent-elles aider/gêner la stabilisation, mise en place de
modifications de contenu/contenant?
Élèves amérindiens
Les élèves semblent-ils plus réceptifs à ce cours après qu’avant modification, à ce contenu
qu’à un autre, à ce cours qu’à un autre? La classe est-elle homogène ou arrive-t-il qu’il y ait
des é lèves n on-autochtones? D ans c e c as, q ueÏles i nteractions s e e réent e ntre 1 es élèves,
notamment dans le cours d’histoire et au moment d’aborder le sujet de l’histoire des
Amérindiens? Quel est le taux de réussite scolaire, par année scolaire, au diplôme final de
secondaire? Celui-ci est-il en amélioration? Combien et de quelle taille sont les classes?
Quel est le taux d’élèves qui poursuivent leurs études après le secondaire, le taux de succès
et le nombre qui reviennent en réserve après? Le professeur aurait-il remarqué des






Interviewé M. Michel Berthelot (MB)
Interviewer : M. Alexis De Canck (ADC)
Date le mercredi 08/10/03, 14h30
Durée d’enregistrement I heure
Lieu : Bureau des professeurs,
École secondaire de Manawan.
MB : Donc tu es venu me voir parce que toi tu pense que j’ai peut-être modifié un tout petit peu le contenu
des programmes d’histoire pour l’adapter à nos Amérindiens.
ADC Oui
MB Ce n’est pas ça du tout. Je n’ai pas touché du tout au contenu. C’est-à-dire que le progr
amme de
Secondaire 2 et 4, puisque l’Histoire s’enseigne en 2 et en 4, ici je n’y ai pas touché. Mais par contre, à partir
d’une observation de 5 ans, de 85 à 89, je me suis aperçu que les jeunes là ne connaissaient pas leur histoire.
Et c’est de ce constat là que je suis parti en me disant il faut que ces jeunes connaissent mieux leur culture,
connaissent mieux leurs racines, connaissent mieux leur histoire, ils ont droit à une meilleure connaiss
ance de
leur peuple. Ça n’a pas d’allure, parce que dans les livres il n’y a quasiment rien. Dans les livres d’histoire la
portion est vraiment congrue et réduite. Je m’étais amusé à prendre tous les livres de secondaire 2 — i
l y avait
2 pages, 3 pages —, secondaire 4 — il y avait peut-être un petit peu plus - c’était un petit peu plus étoffé
, mais
on a pas beaucoup d’élèves qu’arrive en secondaire 4, on n’a même pas 50% des élèves. Donc je me suis dit
qu’ils vont quitter leur scolarité sans jamais avoir quasiment entendu parlé de leur passé. Non seulement du
passé de leur peuple, mais aussi du passé des Amérindiens, des autochtones en général. Alors ce que j’ai fait,
c’est que entre 2 et 4 on a, d’après la grille des matières, on a la possibilité, on a un cours à option. Tantô
t ça
peut être des arts plastiques dans d’autres écoles. Je me suis dit, en m’adressant aux dirigeants d’ici., qu’est-ce
que vous en penseriez de l’idée de créer un cours de l’histoire amérindienne, qui peut traiter aussi des I
nuits
donc ça deviendrait l’histoire des autochtones, plus centré sur le Québec, avec une partie consacrée aux
Atikamekw et puis à la découverte de leur nation. On mettrait ça en secondaire 3, donc on aurait d’avantage
d’élèves qu’on pourrait toucher, puisque entre secondaire 3 et 4 il y a vraiment une barrière, chaque a
nnée il y
a un écrémage considérable. Et puisqu’on a la possibilité on peut donner 3 cours par 9 jours là, on va faire une
demande au Ministère de l’Éducation du Québec. Moi je me charge de bâtir quelque chose. J’ai une
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connaissance livresque, ça faisait 5 ans que j’étais la, je commençais à connaître pas mai. Et on va faire agréer
ça par un archéologue professionnel ou un anthropologue, comme vous voulez. Ça s’est passé de cette
manière là. J’ai travaillé pendant 6 mois sur la création d’un cahier d’activités d’histoire de
s autochtones, plus
spécifiquement du Québec, un petit peu du Canada, mais surtout du Québec. J’ai fait supervisé ça par des
gens compétents en archéologie. Ça a été agréé par le M.E.Q. et donc ça a été un cours crédité que je donne
depuis 10-12 ans. J’enseigne ça en secondaire 3.
ABC : Mais en optionnel? Les élèves ne sont pas obligés de le prendre?
MB: Si, si. On l’a obligé, nous, parce que ce sont des autochtones. Quant on dit «option» ça veut dire que
dans nos écoles ça peut être un cours de danse, un cours de musique, un cours d’arts plastiques, mais nous on
a choisi un cours d’histoire des autochtones. Puis je me suis dit, je vais essayer de bâtir le cahier pour que
d’autres communautés, car il ne s’était pas fait grand-chose à l’époque dans les communautés autochtones, là
je m’étais renseigné. Depuis ïl s’est fait des choses.
ADC : C’était il y a 5 ans?
MB : Non, non. 1990. C’est vieux, ça fait 12 [13] ans déjà. Donc je me suis dit, je vais bâtir le cahier pour
peut-être qu’il soit adaptable pour d’autres Nations. D’abord les deux autres communautés atikamekw je
sais pas si t’as connaissance des Nations amérindiennes.
ABC : Oui. Manawan, Wemotaci et Obedjiwan.
MB : D’abord pour eux et ensuite pour éventuellement d’autres Nations si ça les intéressent. Bon, à vrai dire,
ça ne s’est pas bien développé. Je pense qu’il y a 2 ou 3 autres communautés qui ont adopté mon cahier. Parce
que les 7 premiers chapitres, je les avais conçus pour qu’ils soient adaptables à toutes les Nations autochtones,
les 11 Nations autochtones du Québec. Et les 2 derniers étaient consacrés plus spécifiquement au Atikarnekw
et puis à Manawan donc. Puis en fait la diffusion ne s’est pas trop bien faite. Je ne m’en suis pas trop occupé
non plus puisque mes services étaient gratuits. Moi je ne faisais rien payer, rien du tout. J’ai fait ça plus pour
mon plaisir, ma formation d’historien et de géographe. Plus de géographe que d’historien, mais quand même.
En france, tu sais, quand tu fais dans les études un bac en géo, tu fais aussi tin tiers de tes cours en histoire.
Ce n’est pas comme ici où tu es très spécialisé. J’ai fait après une maîtrise en géographie, donc tu vois, j’avais
quitté le domaine de l’histoire. Mais il se trouve qu’ici, au Québec, dans ma tâche, j’ai toujours enseigné plus
d’histoire que de géographie. Et donc c’est l’histoire du Canada, il a fallu que je rapprenne tout. Donc je n’ai
pas touché du tout au programme de 2 et 4. Ce que je voulais te dire c’est que j’ai construit quelque chose
pour nos élèves autochtones au niveau du secondaire 3. À l’époque, il n’y avait rien de fait quasiment.
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Ai.C C’est-à-dire qu’ils suivaient le même programme qu’un Québécois nomai’, enfin normal...
MB Oui, oui. Mais depuis, il y a des actions qui sont menées par plusieurs communautés pour bâtir des
programmes qui soient autochtones mais centrés plus sur leur communauté. C’est presque des monographies
qu’ils font à partir de photos, de documents anciens. Et ils parlent de leur peuple, les contacts avec les colons,
comment ça s’est passé. C’est comme ça qu’ils font. Donc depuis, il y a un réveil des peuples autochtones en
ce moment, à plusieurs niveaux. Au niveau des revendications mais aussi au niveau de l’enseignement de
l’histoire et de la prise en charge de l’éducation. Et donc maintenant, il y a plusieurs communautés qui
travaillent à ça. Alors depuis que j’ai commencé, que j’ai fait ce travail là pour Manawan et les Atikamekw.
chez les Algonquins ils ont fait quelque chose. Ils ont fait quelque chose chez les Montagnais, chez les Cris. À
Wemotaci, ils ont fait quelque chose aussi, mais je n’ai pas eu connaissance du tout de ce qu’ils ont fait. Et
eux, c’estunpeu différent à ma connaissance. Ils ont remplacé le programme officiel de secondaire 4 du
ministère par ce programme-là. Donc leurs élèves ne suivaient plus, à ce moment-là, les examens du ministère
obligatoires. Ils avaient fait crédités en remplacement de. Mais je pense que ça n’a pas tellement marché. Et
que là ils reviennent plutôt au programme du ministère et je ne sais pas ce qu’ils en ont fait de leur
programme à eux d’histoire locale. Je ne sais pas. Je ne l’ai jamais vu ce document-là. Je sais que ça existe.
ADC Oui, je sais que le document sur lequel ils travaillent a été construit par une personne qui s’appelle
Claire Hendersen qui est partie il y a 3 ans et voilà...
MB : 0k. Oui, bah ce n’est pas une autochtone donc qui a bâti le programme.
ADC:Non.
MB : Voilà. Comme tu le soulignais d’ailleurs dans ton syllabus, c’est sûr que la plupart du temps c’est des
non-autochtones qui se sont lancés dans l’élaboration avec le concours d’autochtones. Moi, par contre, j’ai
fait ça tout seul. Sauf que ça a été ngréé par un archéologue qui a été choisi par les gens d’ici, donc après je
me suis plié. Parce que dans le milieu, il y a 12 [13] ans, il n’y’ avait pas de collaboration possible et tant
donné qu’il n’y avait pas assez la compétence possihic. Il faut être clair là-dessus.
ADC Donc en secondaire 2 et 4, ils suivent le même programme que les Québécois, avec on passe très
légèrement sur l’histoire des Amérindiens...
MB Bah, dans les programmes de secondaire 2, ici dans ce vieux livre, il y a 2 pages sur les Incas et les
Aztèques, il n’y a rien sur les Iroquoiens et les Algonquiens. Et dans celui-là [manuel de secondaire 4], c’est
un peu plus étoffé. Il y a 4 pages. Vivre avec la nature. Et puis ici on parle quand même de ce qu’est la société
matriarcale et la société patriarcale, on fait la distinction de ce qui se passait chez les Algonquiens et les
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Iroquoiens. Il y a 4 pages au total. Une cinquième là qui est consacrée quand même aux cro
yances. Je t’assure
que c’était très insuffisant. C’est ça qui m’a choqué. Ce n’est pas le contenu qui m’a
choqué. Car ça s’est
nettement amélioré par rapport aux années 60.
ABC : Il n’y a pas d’images négatives...
MB Non, on ne peut pas dire ça. Je ne sais pas ce qu’un autochtone penserait de ça. Mais moi qui conna
is
assez bien l’histoire des autochtones, il n’y a rien qui puisse choquer. Ce qui est choquant c’est le petit texte
qui est là qui est une appréciation de quelqu’un qui a visité les autochtones au moment des contacts. Donc un
petit texte du siècle. Ça aurait pu être une relation des Jésuites, par exemple, ou d’un coureur de bois ou
d’un Européen qui est venu là autour du
17ee pas au 16éme « C’est une troupe de crasseux, assis sur leur
derrière, accroupis c omrne des singes, ayant I eurs genoux auprès de 1 eurs oreilles » Mais justement, si ils
mettent ça dans le livre, c’est pour montrer l’image que certains Européens pouvaient en donner des
Amérindiens. Et c’est pour la condamner. Et dans le texte qu’il y a ici, autour, non, il n’y a rien. Au contraire,
ils disent que — et c’est ça qui m’a inspiré, c’est pour ça que je l’ai fait. Je voulais aussi à travers, non
seulement je voulais que les élèves connaissent mieux leur histoire, mais je voulais aussi leur montrer que
leurs ancêtres avaient un passé respectable et que s’ils étaient traités de primitifs dans les livres par les
historiens et les concepteurs de programme, dans les années 50-60, parce que ça s’est beaucoup amélioré
après - l’image était quand même moins méprisante - ils avaient aussi à être fier de toute l’organisation qu’il y
avait autrefois chez eux dans leur société, au niveau de l’organisation sociale, éventuellement l’orgamsation
politique, surtout chez les Iroquoiens, et aussi dans toutes les réalisations qu’ils avaient faites. C’était
formidable de pouvoir s’adapter à l’environnement et de pouvoir vivre en nomades comme ils le faisaient en
autosubsistance totale. C’était formidable d’avoir conçu des moyens de transports adaptés à leur
environnement, qui ont bien servi d’ailleurs aux explorateurs après, comme les canoés d’écorce, les raquettes,
les traîneaux à chiens, etc. Non, non, c’était ça aussi mon objectif qu’ils soient fiers de ça. Pour que les
jeunes soient fiers de leur identité. Ce qui n’est pas toujours le cas. Ça revient de plus en plus, mais dans les
années $0, un jeune était pas nécessairement fier d’être Amérindien ou Atikamekw, etc. Cette fierté revient. Il
y a un sursaut, un réveil des peuples autochtones, une conscientisation. Je veux dire, il y a de plus en plus de
revendications. On revient d’avantage un petit peu, après s’en être éloigné, on revient un peu plus à ses
racines et puis à la culture ancestrale. On parlait tout à l’heure des savoirs traditionnels ça revient. Il y a des
cérémonies qui reviennent également depuis 6-7 ans.
ABC Ah oui?
MB : Moi je ne le voyais pas les premières années que j’étais là. Tout ça, ça revient. Donc on essaie de sortir
des problèmes sociaux et autres par un retour aux racines.
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AEC En revalorisant...
MB Oui, en revalorisant ça. Ce qui redonne une certaine fierté aux jeunes et qu’ils avaient perdue. Donc,
c’est pour ça aussi que j’ai conçu ce programme-là. C’est parce qu’il y avait, je pense, deux grands objectifs.
C’était d’abord qu’ils connaissent mieux l’histoire de leur peuple. Ça me semblait nécessaire. L’histoire des
Amérindiens et des autochtones en général. Car la part qui était réservée dans les manuels était
très
insuffisante. Et puis deuxièmement, essayer de leur redonner une certaine fierté d’être Atikamekw
appartenant à la bande de Manawan en leur montrant que leurs ancêtres avaient aussi créé de belles chose
s, de
belles réalisations dans le passé. Donc voilà les deux grands objectifs que je m’étais fixé.
%DC À propos de votre cahier d’exercices, vous vous êtes basé sur des documents écrits.
MB Oui, tu as toute la bibliographie à la fin.
ABC Est-ce qu’il y a ici encore des « » qui sont à même de raconter...
MB Oui. Il y en a de moins en moins, bien sûr. C’est sûr que ce qu’ils vont te raconter, c’est la vie
traditionnelle d’il y a 50-60ans. Ce n’est pas la vie avant l’arrivée des Européens. La tradition orale, bien sûr,
ça s’est toujours transmis, mais ça s’est perdu au fil des générations. Donc ce qu’ils vont te raconter, c’est les
derniers moments de la vie nomade. C’est très intéressant mais ce n’est pas la même vie nomade qu’au
siècle quand même. Il y avait des débuts de sédentarisation puisque la réserve a été créée en 1906. Les plus
vieux ici ont 80 ans. Donc quand tu les interroges, tu vois, ils n’ont même pas connu la création de la réserve.
Alors il y a 20 ans, par contre, quand je suis arrivé, il y en a quelques-uns qui avaient connu ça. Le passage
vraiment du nomadisme à la sédentarisation. Il y en a de moins en moins qui ont connu ce passage brutal mais
il y en a quelques-uns qui ont vécu 8 mois sur 12 dans le bois et qui racontent qu’ils sont nés dans le bois et
qu’ils allaient avec leurs parents en canoé au camp d’été ou au camp d’hiver, parce que en général sur le
territoire, il y avait un camp d’hiver et un camp d’été où les bandes se rassemblaient, on effectuait les
mariages e t puis la n aissance, etc. D onc il y en a e ncore qui sont capables de t e r aconter comment ça se
passait les voyages en canoé pour aller sur le territoire, quel état le rôle de l’homme dans le bois, quel était le
rôle de la femme, comment ça s’organisait tout ça. Comment on revenait au village, parce que fallait bien
revenir l’été, parce que depuis 1928, il y a sur le village une petite école où on donnait des cours d’été
seulement. Alors les enfants étaient rassemblés là l’été, donc les parents revenaient évidemment.
ADC C’était des enseignants catholiques, ou...
MB Oui, c’est ça. Et puis en même temps, il y avait toujours la même mission de convertir à la religion
catholique, si ce n’était pas déjà fait, parce que tout le monde était déjà devenu catholique depuis longtemps.
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Puis après, en 1950, ça a été la dernière étape qui a conduit à la sédentarisation totale,
la création d’une école
qui donnait des cours sur toute l’année. Alors on peut dire que la scolarisa
tion obligatoire a été la
condamnation du système du nomadisme. Parce qu’automatiquement les p
arents ne pouvaient pas se
permettre d’aller dans le bois si leurs enfants étaient à l’école au village. Et alors en
1950, c’est vraiment une
coupure nette. Il y a plusieurs étapes à la sédentarisation, bien sûr. Ça commence par le commerce des
fourrures jusqu’à la scolarisation obligatoire. Ça passe par les coupes forestières avec la perte du territoire,
l’atTivée du chemin de fer aussi — ça c’est valable surtout pour Wemotaci-, l’arrivée du premier
rmssionnaire,
la création de la réserve, puis après c’est la scolarisation la dernière étape. Alors il y a des gens
intéressants
qui peuvent raconter ça effectivement, les derniers moments de la vie nomade, mais de moins en m
oins.
AiC : Donc finalement, l’histoire que vous avez récolté dans ce livret, c’est l’histoire du fonctionne
ment
social du groupe...
MB : En fait, non. Maintenant si j’avais à le refaire, je le referais peut-être comme ça. Je ferais comme une
monographie de la communauté. Je partirais plus de la conmmnauté pour peut-être arrivé à l’histoire des
Amérindiens en général, et autochtones. J’ai fait la démarche inverse parce que je voulais que ce soit
adaptable pour d’autres communautés, des 7 premiers chapitres. Donc quand on regarde la table des matières.
Là [montrant l’introduction de son manuel], j’explique un peu pourquoi — ce que je viens de dire — la part
vraiment minime qui était réservée dans les manuels scolaires, donc ça m’avait frappé quand même. Mais j’ai
aussi bien d’autres objectifs que je n’ai pas signalés comme ceux de redonner aux jeunes une certaine fierté
d’être autochtone. Les 7 premiers chapitres sont adaptables à n’importe quelle communauté. Je commence
carrément par l’histoire du peuplement de l’Amérique. C’est banal comme plan. On pourrait le trouver dans
tous les livres d’histoire. Mais il y a toutes les hypothèses qui sont émises pendant mes cours. Il y a 3 grandes
hypothèses. La première, la plus répandue, c’est le passage par le détroit de Boering. Mais de plus en plus, il y
d’autres hypothèses. Est-ce qu’ils n’auraient pas traversé l’Océan Pacifique, venus d’Asie? Est-ce qu’ils
n’auraient pas longé les côtes de l’Amérique du Nord plutôt que d’être passé par le pont terrestre entre l’Asie
et l’Amérique? Il y a aussi, on vient de découvrir il n’y a pas longtemps, des squelettesdans l’Est des Etats
Unis. II y en a qui se demande maintenant s’ils ne sont pas arrivés par l’Océan Atlantique. Puis les
autochtones eux-mêmes pensent qu’ils ont toujours été là. Donc il y a plusieurs versions à donner aux élèves
en leur disant que l’hypothèse la plus répandue c’est le passage par le détroit de Boering. Je ne peux pas
l’affirmer à 100%. Donc c’est ça le peuplement de l’Amérique. C’est vraiment adaptable à toutes les
communautés. Chapitre 2, c’est les premiers contacts des autochtones du Canada avec les Européens. Ca reste
très général aussi les voyages de Jacques Cartier, Comment se sont passés les contacts. Ca s’est bien passé
lors des 2 premiers voyages, moins bien lors du troisième voyage, climat d’hostilité qui commence à régner.
La comparaison des Algonquiens et des Iroquoiens. Un petit mot sur les Inuits d’abord. Les trois grands
groupes culturels qu’il y a au Québec. Puis vraiment insister beaucoup sur la comparaison entre le mode de
vie des Algonquiens et des Iroquoiens. Montrer aux jeunes que, avant l’arrivée des Européens, il y avait —
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comme je l’aï dit tout à l’heure- toute une organisation sociale et politique, mais ii y avait aussi tout un réseau
de relations commerciales qui existaient. Les Amérindiens n’étaient pas
si primitifs que les livres d’histoire
voulaient bien le dire dans les années 60. Parce qu’ils entretenaient entre eux tou
t un réseau d’échanges de
nation à nation sur de grands territoires. Grâce au réseau hydrographique qui est
très dense en Amérique du
Nord. Alors j’insiste beaucoup là-dessus pour leur montrer qu’il y avait tout un réseau de relations et il y avait
aussi, à travers le wampum — la ceinture faite de perle qui était la monnaie d’échange - qu
i servait de traité de
paix entre les Nations amérindiennes — on disait tribus à l’époque, maintenant on a parlé de
nations- et leur
montrer aussi qu’il y avait de la diplomatie entre les nations. Tout un tas de choses que souvent on
ignore. On
parle là vraiment d’une vision autochtone des choses. Donc essayer de leur montrer que c’était trè
s valorisant,
qu’il y avait beaucoup de choses qui se faisaient et tout ça avant l’arrivée des Européens. Ensu
ite chapitre 4
c’est le bilan de la colonisation. Les échanges réciproques. On va trouver ça dans tous les manuels, mais ça
va
être un petit paragraphe de quelques lignes. Et puis souligner beaucoup la part des épidémies dans le dé
clin
démographique. Puisque 80 â 90 % des autochtones ont disparu de la carte. Insister beaucoup là-dessus. Plus
que sur les guerres tribales. Si il y avait des guerres tribales, c’est surtout les épidémies qui ont décimé la
population. Ensuite, chapitre 5, ça s’étend aux autochtones du Canada. Donc faire connaissance parce qu’ils
ne connaissent pas trop bien les Nations autochtones du Québec, ils les connaissent mieux c’est sûr, mais les
autres Nations autochtones du Canada ils ne les connaissaient pas du tout. Parler des différentes cultures qu’il
y a aussi au Canada parce qu’il y a autant de cultures autochtones qu’il y a de diversité climatique
. Il y avait
une remarquable adaptation au climat. Et puis ensuite c’est les autochtones du Québec. Tu vois la démarche,
autochtones du Canada, autochtones du Québec pour arriver à un chapitre sur la renaissance autochtone. Ça
c’est quelque chose que les gens d’ici me demandent de développer de plus en plus. C’est-à-dire essayer de
conscientiser un petit peu les jeunes, au moins de les informer des revendications que
les gens de la
communauté ont auprès des gouvernements. Qu’ils soient un petit peu au courant de ce q
ui se passe. Donc
insister, parce que les jeunes ne sont pas tellement intéressés par ça. Alors essayer de les
intéresser un petit
peu. Dans ce cas-là, je peux faire venir, par exemple Gilles Ottawa, à un cours pour qu’
il leur parle des
négociations, de ce que souhaite le peuple atikamekw pour ses enfants
, ou un négociateur, parce qu’il y a 2-3
négociateurs à Manawan.
ADC C’est un peu une forme de cours d’éducation civique...
MB : Oui, c’est ça. Mais c’est nécessaire parce que ce qui est décevant — comme je le disais tout à l’heure- les
jeunes ne connaissent pas assez leur histoire.
ADC Et vous, lorsque vous êtes arrivé, c’est dés le début que vous avez essayé d’installer cette réflexion.
MB : Non, non. Pendant 5 ans, j’ai beaucoup lu. J’ai beaucoup écouté, j’ai beaucoup regardé, beaucoup
participé aux activités traditionnelles. Beaucoup lu, peut-être une cinquantaine d’ouvrages. Puis 89, sentant
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qu’il y avait un manque flagrant et quon avait un créneau dans notre grille des ma
tières, secondaire 3. C’est
là que je suis parti avec l’idée de bâtir quelque chose de... Voilà. Mais si j’avais à le refaire, je le refais peut-
être d’une autre façon. En collaboration avec Gilles Ottawa, par exemple partir
d’une monographie de
Manawan et insister d’avantage sur la culture du peuple atikamekw. Moi, ça reste assez général
parce que ce
n’était pas le même but, c’était que ce soit adaptable à d’autres communautés. Ca n’a pas très bie
n fonctionné
parce que ça n’a pas été commercialisé, rien. Puis ensuite, chapitre 8, c’est mieux connaître mon
peuple. Donc
je t ermine par ça, alors que je p ense qu’il faudrait plutôt commencer par ça. Partir de la c ommunauté, le
peuple et après une extension vers les autres nations autochtones du Québec et éventuellement du Canada.
Moi j’ai pris la démarche inverse. Mieux connaître mon peuple, je développerais ça d’avantage maintenant.
On a plus de documents. Comme je le disais tout à l’heure, il y a de plus en plus de photos anciennes qui
reviennent. Il y a d’anciens missionnaires qui renvoient des photos. Les instituteurs ou institutrices, les
premières venues des aimées 30-40-50, ramènent des photos et tout ça. Et puis il y a toute une collection
maintenant qui est bien entretenue par Gilles Ottawa. Donc on a de plus en plus de documents. Et puis le
dernier chapitre c’est sur le village de Manawan lui-même. Quelles sont les différentes activités économiques,
ça les intéresse les jeunes les débouchés économiques qu’il peut y avoir pour eux.
ADC Est-ce qu’en secondaire 3 vous avez une forte participation? Déjà il y a une classe de quelle taille?
MB Il y a 2 classes de secondaire 3. Tous les élèves sont obligés de suivre ce cours-là. Cette année, j’ai 29
élèves au total. C’est des groupes de 13-14-15 qu’on a ici dans les communautés autochtones. Des fois 18-20,
rarement plus. Cette année, je pense, j’ai 29 élèves répartis en 2 groupes.
ADC Est-ce que vous avez constaté une différence, justement vous vous étiez fixé des buts... Est-ce que
avant oii il n’y avait pas eu ces modifications et maintenant avec ce cours en plus vous sentez que justement —
comme vous avez dit- il y a une meilleure connaissance qui apporte une meilleure fierté du groupe?
MB Il y a ça. Mais il y a aussi beaucoup d’activités qui sont organisées sur la communauté qui permettent
aux jeunes de mieux s’identifier avec cette communauté. Il y a un sursaut depuis une dizaine d’années. Donc
ça, ça contribue, mais il n’y a pas que ça.
ADC : C’est ça. On fait un lien entre ce qu’ils apprennent et ce qu’ils vivent...
MB : Oui, oui. Parce que il y a des jeunes ici qui, entre tradition et modernité — comme on dit- avaient perdu
complètement leur identité. Et donc on sent que depuis quelques années il y a quand même un retour de
bâton, de choses positives qui émergent là. Bon ça, ça peut contribuer, je crois un petit peu au moins, à ce que
le jeune s’intéressant à son histoire retrouve une certaine fierté aussi. De l’intérêt en tout cas pour le groupe.
Ça c’est sûr.
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ABC : Il y a de l’intérêt, une réponse, enfin.., les élèves?
MB : Bah là, moi je trouve qu’il y a de l’intérêt. C’est sûr que il y en a qui ont de l’intérêt quand on leur parle
des Gaulois et des Romains. Mais, moi, je trouve qu’il y a de l’intérêt. Faut savoir, c’est sûr c’est toujours le
même problème, faut savoir les motiver en tant qu’enseignant. Est-ce qu’il y a plus d’intérêt pour ce
programme-là que pour le programme — parce que j’enseigne aussi en 4- l’histoire du Canada et du Québec?
Non, il n’y a pas plus d’intérêt. C’est le prof, c’est lui qui suscite l’intérêt. Donc je suis capable de susciter
l’intérêt avec ça, mais je suis capable de susciter autant avec l’histoire du Canada et du Québec aussi. Par
contre il y a quelque chose que je n’ai pas dite mais qui est très importante le fait d’enseigner ça en
secondaire 3, ça aide beaucoup mes j eunes à réussir leur examen du ministère en secondaire 4 en histoire
parce qu’il y a quand même toute la première partie du programme qui traite des autochtones du Canada et du
Québec. Et mes élèves ont déjà vu ça en secondaire 3, secondaire 4 ils sont très à l’aise avec cette partie du
programme. Ça lance bien le programme. Ils réussissent toujours très bien les questions du ministère quand ils
répondent à ce thème-là.
ABC Donc en fait c’est une histoire chronologique...
MB Oui. La vie des Amérindiens avant l’arrivée des Européens, les contacts et puis la vie depuis. D’ailleurs
tout le monde fait la même chose. Tout ceux qui ont produit quelque chose jusqu’à maintenant procèdent de
la même façon. La seule différence, c’est que mot j’ai fait ça plus général. Mais dans d’autres communautés
maintenant qui instaurent des programmes locaux d’histoire ce qu’on fait c’est qu’on inclut la vie de son
peuple dans les contacts, etc., tout de suite. On voit comment, par exemple, les Montagnais innus, quelles
relations ils ont entretenues tout de suite avec les Européens. Tandis que moi, je ne traite pas des relations
spécifiquement des Atikarnekw avec les Européens. Je traite des relations des Amérindiens en général avec
les Européens. Si j’avais à le refaire, là par contre, c’est comme ça que je ferais.
ABC : Et justement, vos élèves, ils vous posent des questions sur les Atikamekw quand vous arrivez dans ces
sujets généraux. Est-ce qu’ils vous demandent : « Et les Atikamekw? ».
MB Bah, c’est moi qui ajoute des suppléments parce que ie me suis rendu compte du manque qu’il y avait
dans ce cahier-là. Je rajoute des suppléments. Je leur parle des Atikamekw qui allaient vendre ou plutôt
échanger leurs fourrures au poste de traite de Trois-Rivières. C’était le poste de traite que les Atikamekw
utilisaient sur leur territoire ancestral, ça allait jusque li Leur bassin hydrographique, c’était le bassin de la
rivière Saint-Maurice. Donc ils se rendaient là. Donc je leur explique comment ça s’est passé, à travers des
textes aussi qu’on étudie, que je vais chercher dans Recherches Amérindiennes, la revue. Et donc j’apporte
des compléments qu’il n’y a pas nécessairement dans le cahier.
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AJC : Et est-ce que vous avez recourt parfois à des récits oraux, soit des intervenants, s
oit...
MB: Oui. À la fin, j’ai donc un chapitre sur les Atikamekw et un chapitre sur Manawan. Ca peut m’arnver —
comme je l’ai dit tout à l’heure- pour traiter des revendications atikamekw, faire venir des gens plus
compétents que moi à ce niveau-là, des gens qui sont en place, qui sont des politiciens. Et puis
pour la
tradition orale, je peux inviter, par exemple, une ressource locale. On a des gens ici qui sont très forts pour
raconter des légendes.
ADC : Des?
MB : Des ou même des gens de 40-45 ans. [À l’entrée de Manawan, il y a le «Club des »] Il y a quelqu’un
qui est sous la tente qui peut recevoir des gens comme toi et puis raconter des légendes. Il y a une ten
te à
sueur aussi pour la sudation juste à côté. Bon ben il y en a qui peuvent s’initier. Il y a souvent des gens qui
sont là sur le bord du chemin à camper qui peuvent t’accueillir et te parler un petit peu de la vie d’autrefois
mais aussi des légendes de la tradition. Pas nécessairement des ,je dirais plutôt dans la quarantaine...
AiJC : Parce qu’ils se souviennent de ce qu’on leur a raconté ou bien parce qu’ils ont fait des recherches?
MB : C’est leurs parents qui leur ont communiqué ça et puis eux ils sont pas mal branchés là-dessus, la
spiritualité amérindienne. P arce qu’il y a une chose là, de plus e n plus dans la c ommunauté comme dans
beaucoup de communautés, la religion catholique est en perdition et il y a un retour à la spiritualité
amérindienne qui a été complètement abandonnée quasiment, il y a 20 ans quand je suis arrivé. C’est revenu
là, depuis une dizaine d’années. Et puis là ça prend un essor. Il y en a qui se ressourcent grâce à ça. Et puis
justement, ces gens-là font des recherches sur les savoirs traditionnels les plantes médicinales, et puis des
choses comme ça, la pharmacopée traditionnelle. Et ils commencent à nouveau à ressortir tout ça et puis à
réutiliser aussi des plantes médicinales, faire des tisanes avec telle écorce de telle essence d’arbre. On
retrouve comme ça ses racines. Il y a une partie de la population, pas tout le monde, une fraction de la
population qui grossit et qui à nouveau replonge dans la tradition.
ADC : Et ces gens-là, ils sont, je veux dire, si c’est plus par des recherches que par la tradition, ils ont une
crédibilité? Les gens les suivent?
MB : Au début, il y a une certaine méfiance, parce que les gens étaient tellement conditionnés par la religion
catholique. Les , ils n’ont connu que ça, la religion catholique, le curé et tout ça. C’est peut-être le curé qui les
a marié il y a 50 ou 60, c’est souvent comme ça que ça se passait les mariages. Donc quand ce mouvement-là
est revenu. Il y a eu une certaine méfiance. Petit à petit, il y a eu comme une scission dans la plupart des
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cotmriunautés. II y a ceux qui étaient méfiants vis-à-vis de la résurgence de la spiritualité amérindienne et
ceux qui pratiquaient les traditions. Mais je pense que là il y a une certaine osmose qui se fait. On est arnvé à
une étape où c’est mieux accepté. D’ailleurs toute réunion, que ce soit pour un colloque forestier par exemple,
commence toujours par une prière, des cérémonies traditionnelles. On ne voyait pas ça il y a 20 ans. Et c’est
toujours un Afné qui donne la prière en atikamekw, en langue indienne, et puis ensuite, il y a des jeunes qui
vont jouer du tambour et puis il doit y avoir une cérémonie avec la purification. Donc c’est mamtenant
obligatoire de passer par là. C’est nouveau, c’est dans les 10 dernières années que ça s’est installé.
ABC: Et par exemple quand vous parlez du contact ou quand on parle des revendications, quelle image sort
finalement, de quelle façon on présente le Québécois ou l’Euroquébécois ou le Blanc? À l’inverse des anciens
manuels où l’indien était dénigré... Est-ce qu’il y a une faute qui est rejetée sur le Blanc?
MB : Oui, il faut faire attention aux extrémismes de chaque côté. Ce qu’on reproche actuellement aux blancs,
avec, je crois,juste raison, c’est qu’on est en train de détruire notre planète. Et eux ils sont tributaires du
milieu forestier. Et qu’est-ce qu’ils voient? Ils voient la destruction de la forêt à grands pas. Donc ce qu’ils
reprochent aux blancs, c’est de mal avoir géré les ressources forestières alors que, eux, les géraient bien
autrefois. Donc ça c’est sûr c’est un reproche qui se fait mais, je pense, avec juste raison. Il n’y a pas besoin
d’être écologiste pour comprendie ça. Il n’y a qu’à voir entre Samt-Michel et Manawan la déforestation. il
n’y a qu’à survoler par avion le territoire. Il y a du dégât de fait. Alors pour eux, c’est vital parce que il y a
quand même l’orignal et les animaux qui y vivent et qui ont tendance à fuir quand on fait des coupes à blanc.
Alors eux, ils sont pour une autre forme d’exploitation, ils ne sont pas contre les coupes forestières mais ils
sont pour un développement durable, bien sûr. C’est l’expression à la mode «développement durable ». Donc
ils encouragent à fond le développement durable. Et justement, il vient d’y avoir un colloque forestier ici à
Manawan et il est bien précisé que leur vision, la vision des autochtones de Manawan, son principale mandat
est d’effectuer un développement économique durable de tout le secteur forestier à court, moyen et long terme
et de faire des partenariats avec des industriels forestiers. On ne rejette pas les coupes forestières car il faut
aussi qu’on crée de l’emploi dans les conimunatiies. Cesi évident les Amérindiens participent aux coupes.
Mais on demande un meilleur respect de la forêt. Vue autre gestion. On appelle ça la gestion intégrée des
territoires. Alors qu’ils tiennent compte aussi des savoirs traditionnels, des sites où les orignaux ont des
ravages l’hiver, pour protéger la faune. Donc oit demande autre chose, une autre forme de gestion. Un
partenariat avec les compagnies forestières.
ADC : Vous venez de dire que les Amérindiens géraient mieux notamment la forêt. Est-ce que ce n’est pas
une image qui est surfaite, qu’ils utiliseraient?
MB : Autrefois, je parle d’autrefois. Parce que là ce n’est pas évident que tout le monde respect bien la
nature. Attention, je parlais d’autrefois puisque c’était pour assurer leur survie de toute façon. Il fallait bien
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qu’ïls ne surexploitent pas la ressource d’un terTitoire donné. Non, je parle d’autrefois.
Il est évident
maintenant qu’il y a des fautes qui peuvent être commises. C’est une ressource fragile, aussi bien la r
essource
faunique que la ressource forestière. Donc il faut être prudent. Le respect de l’environnement, il y
a beaucoup
à faire, de ]‘éducation à faire.
ABC : Dans le passage sur les revendications, il y a quand même une certaine rancoeur? Dans ce
conflit
juridique et politique, est-ce qu’on l’alimente en valorisant un groupe au profit d’un autre sur lequel on rejette
toute la faute?
MB Je ne sais pas comment ça se passe autour de la table des négociations. Tu pourras en parler avec Gilles
Ottawa, il y a déjà participé. Mais quand on lit ce qui se passe sur ces revendications, c’est assez révélateur
sur le fait qu’on a du mal à s’entendre parce que les deux discours sont quand même un peu différents. Il y a
toute une négociation qui est ardue avec les gouvernements. Il va donc falloir, c’est sûr, qu’ils lâchent un peu
de lest, mais ils ne veulent pas trop en lâcher non plus parce que le territoire a été assez grugé comme ça pour
ne pas le réduire à la portion congrue. C ‘est normal que les revendications aillent plus loin que ce que le
gouvernement propose. Les négociations sont plus difficiles dans ces régions-là parce qu’on est proche des
régions urbaines et puis le territoire est envahi de pourvoiries, de Z.E.C. C’est plus difficile que dans le grand
nord où il y a vraiment la nature, point. Alors là évidemment il y a des conflits qui peuvent intervenir, des
chasseurs sportifs, des pêcheurs sportifs, des clubs de chasse et pêche... Alors il y a tout un système d’entente
à mettre sur papier. C’est complexe. Avec les compagnies forestières aussi la gestion de la forêt. Alors ça fait
20 ans qu’on négocie, depuis 79. Ça fait plus de 20 ans. C’est sûr qu’il y a une certaine impatience pour qu’on
arrive â un résultat. Les Montagnais innus viennent d’y arriver, au moins il y a trois communautés innus. Les
Atikamekw espèrent bien aussi que ça va se conclure assez rapidement.
ADC Est-ce qu’il y a des non-autochtones sur la réserve?
MB t Oui. Il y a des enseignants. peut-être 25 dans les deux écoles au total, non-autochtones. Plus des
infirmiers, des gens qui travaillent dans le service de santé, une dizaine à peine. Peut-être une trentaine,
accompagnés éventuellement de leur conjoint. Peut-être une quarantaine de non-autochtones sur une
population de 1900 habitants.
ADC t U y a des enfants non-autochtones?
MB t Il peut y en avoir jusqu’à un certain âge. Jusqu’à l’âge de 6 ans. Mais après ça devient plus complexe
parce qu’en primaire l’enseignement se donne en atikamekw en première, deuxième, troisième année, alors
pour un e nfant non-autochtone c ‘est plus difficile. P ar c ontre, ils viennent de mettre e n place un s ystème
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francophone parallèle au systeme bilingue donc ça va laisser peut-être une ouverture. Mais les enfants no
n-
autochtones en bas âge sont quand même très rares.
ADC : Et vous, vous ne vous êtes jamais retrouvé dans votre classe avec un enfant non-autochtone?
MB : Oui, ça m’est arnvé. Mais très rarement.
ADC : Et il n’y a alors pas de problème, de conflit..?
MB: Oui, ça peut arriver. Comme en ville. De petits conflits. Il y a un peu d’incompréhension de part et
d’aurte. Il y a une période d’adaptation. C’est normal. Rien de grave.
MB : Je vous avais conseillé de lire ça. Georges Sioui, c’est lui qui a écrit « Pour l’auto histoire
amérindienne ». Donc là, c’est vraiment un Amérindien qui a fait un doctorat en histoire qui explique la
vision des autochtones qu’on devrait donner quand on parle des autochtones dans l’enseignement de
l’histoire. Alors c’est intéressant. Lui, il s’insurge contre les préjugés qu’on pouvait avoir contre les
autochtones, l’aspect un petit peu méprisant. Mais là je le répète, depuis 20 ans que je suis là, on trouve pas ça
dans les livres d’histoire. On parle d’une époque antérieure à celle-là. Comme quand la France avait des
empires coloniaux en Afrique, en Asie. Quand on prend de vieux livres des années 50, on voit comment on
méprisait les noirs dans ces années-là. Dans les années 50, à l’école, faut voir les textes qu’on écrivait sur les
coloniaux, les Africains. C’était la version européenne évidemment. Et les Africains étaient très méprisés, on
les traitait de paresseux et de toute sorte de mots. Et cette vision-là a changé après. Après, quand je suis
devenu enseignant dans les années 70, on a plus vu ça dans les ouvrages. Alors là c’est la même chose. On
parlè des années 50-60 où c’était méprisant et réducteur à l’égard des Amérindiens. Très simpliste. Mais
depuis les aimées 80, à mon avis, il y a une image qui s’est améliorée. Ce qui manque dans les livres
d’histoire, c’est le contenu qu’est pas assez étoffé. C’est ça qui m’avait choqué.
ADC : Qu’est-ce que vous pensez de ça? Pourquoi ils ne font pas plus long?
MB : Parce qu’on y attachait pas plus d’intérêt. Pourquoi maintenant le contenu devient un peu... Parce
qu’on s’aperçoit que les Amérindiens ont participé largement à l’histoire du Québec et du Canada et qu’ils ont
quand même, qu’on a beaucoup de choses à apprendre d’eux, de leur culture. Mais à un moment donné,
quand on disait qu’ils étaient extrêmement primitifs, qu’ils vivaient à l’âge de la pierre taillée quand les
Européens sont arrivés, c’est comme on disait, c’est sûr, les Noirs d’Afrique ne connaissent rien, aucune
organisation, et puis ceci et puis cela. C’était une culture qui était négligée. La polîtique, c’était une politique
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d’assimilation. A utomatiquement dans ce c ontexte-là. M aintenant 1 ‘image a beaucoup changé. Moi je n ‘ai
rien vu dans ce livre d’histoire-là qui puisse être méprisant. Au contraire, il y a des passages qui sont
intéressants. On dit « il est vrai que les autochtones ignoraient l’écriture, les mathématiques, le fer, etc.
D’accord. Mais de là à conclure qu’ils étaient sauvages cela témoigne de l’attitude dominatrice des Blancs à
l’endroit des autres races. C’est oublier ou ignorer que chez les Iroquoiens il n’y avait pas de classe sociale,
que tous étaient égaux, etc. Que les Amérindiens avaient toute une organisation sociale politique, tout plein
d’habitudes de vie, etc. » Donc non c’est assez critique, positivement. Et cest intéressant. On montre bien
quand même qu’il y avait toute une organisation, des relations commerciales. Bon, ce n’est pas très
développé.
ADC Et est-ce que vous pensez que même pour une classe de non-autochtones, ça serait intéressant qu’ils
aient plus de matière là-dessus?
MB Oui. Parce que, moi, je me suis aperçu, ça m’est arrivé dans des écoles québécoises — l’année dernière
on a fait un échange avec une école québécoise et j’ai été amené à parler des autochtones pendant une heure à
un groupe d’élèves de secondaire 4, on m’a invité d’ailleurs à y retourner cette année-, et je me suis aperçu
qu’il y avait une ignorance presque totale. Premièrement, on connaissait très peu le nom des li Nations
autochtones du Québec. Je leur ai demandé un petit exercice sur une carte muette localisez-moi les li
Nations autochtones. Le meilleur, je crois qu’il en a eu 5. En plus sur leur mode de vie, sur l’histoire
autochtone, c’est quasiment nul. C’est le néant total. Il y a un désintérêt, le professeur d’histoire me disait ça.
Il y a aussi des préjugés encore. Tout un tas d’affaires qui empêchent le jeune à s’intéresser tellement. Le but
de cet échange culturel, le but de ce cahier — j’en avais laissé une copie dans l’école-, c’est de faire tomber les
barrières de mieux faire connaître réciproquement les deux communautés. C’est mon but, si j’y retourne c’est
dans ce but-là. Répondre aux questions des jeunes. Oui. «C’est vrai qu’il y a des problèmes - parce qu’ils ne
voient toujours que les problèmes- mais n’oubliez pas tout ce que les autochtones ont apporté aux Européens
quand ils sont arrivés. Ah oui, c’est eux qui ont inventé ça? Bah oui, puis ceci, puis cela. Ah bon? » Leur
parler un petit peu de la culture traditionnelle. Ils sont quand même impressionnés. Je pense que ça va
améliorer un peu l’image.
ADC Oui, parce que moi quand je parle avec des jeunes à l’université, qui ont donc déjà un certain niveau
d’étude, ça revient sur «mais oui mais eux ils ont des avantages de taxes ».
MB Oui, bien sûr. C’est négatif et simplifié. Il y a donc des efforts à faire des deux communautés pour
qu’elles se comprennent mieux. De gros efforts. Mais les jeunes, que j’ai rencontrés l’année dernière dans
cette école de Joliette, étaient très réceptifs. Ils sont venus ici dans la communauté. Ils ont tellement aimé ça,
cet échange, qu’ils nous ont redemandé cette année d’organiser un autre échange. Comme moi je suis allé
deux fois en france avec les jeunes d’ici pour échanger avec de jeunes français, dans l’école où j’enseignais
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avant de venir ici. Et ça a eu beaucoup de succès, d’interactions. Ça a mieux fait comprendre Deux fois en
France, en Normandie, dans la région d’où je suis originaire. Et inversement les jeunes Français sont venus
deux fois là. Ils ont campé dans le bois. Il y a encore de la correspondance qui se continue plus de 10 ans
après. C’est comme ça qu’il faut faire tomber les barrières, par les échanges culturels. Il n’y a pas d’autre
solution.
ABC Et les jeunes ont conscience des préjugés qu’on a envers les Amérindiens?
MB Oui ils en ont conscience. Parce que pendant longtemps on envoyait nos jeunes à la ville, après le
secondaire 2 — ça s’arrêtait au secondaire 2 ici. Ils allaient en ville pour le secondaire 3- 4- 5. Ils nous le
disaient alors que des fois ils étaient un peu victimes de r acisme, des problèmes d’adaptation. Mais i à ça
s’estompe beaucoup, d’après ce que nous racontent nos jeunes. Il y a quand même de moins en moins de
problèmes en ville pour eux. Évidemment, ils quittent plus tard maintenant. Ils quittent après le secondaire 5.
Donc ils sont plus âgés, plus mûrs. Ils sont sortis de l’adolescence, ils ont 17-18 ans. C’est plus facile pour
eux de s’adapter qu’à 14 ans. Autrefois, c’était vraiment difficile, l’adaptation à 14 ans. C’est pour ça qu’on a
rapatrié nos élèves sur la communauté dans les années 89-90-91. On avait beaucoup d’échecs scolaires en
ville. Déracinés complètement, victimes de certains préjugés, etc. Et d’après ce qu’ils nous racontent
maintenant, c’est très rare les jeunes qui se sentent opprimés en ville. Au contraire, il y en a qui aime ça. Il y
en a encore un cette semaine qui m’a dit « Oh, j’ai hâte d’aller continuer mes études en ville >.
ADC Quel est le taux de réussite scolaire?
MB Sur 100 élèves qui arrivent au secondaire, on est à peine à 20% d’élèves qui réussissent leur diplôme
d’études secondaires. Donc on a un taux d’échec de 80%. Ça paraît énorme. En ville, c’est 67% de réussite au
test, donc 33%, 1/3 de décrochage scolaire. Nous c’est 80%. Mais c’est beaucoup rmeux que dans beaucoup
de communautés autochtones à Manawan. On a de bons résultats, on est en haut du pavé. Alors ce n’est pas
extraordinaire comme résultat mais on progresse, on avance. On était à 18,9% il y a 2 ans. On grignote
chaque année, on progresse. On approche de 20% maintenant. Il y a, depuis 5 ans, une moyenne de 6 élèves
par an qui obtiennent leur diplôme d’études secondaires. Donc on a de plus en plus d’élèves au Cégep. Là par
contre, il y a beaucoup de difficultés, de décrochage au Cégep. Il y en a peu qui franchisse la barrière du
Cégep pour aller à l’université. Actuellement on doit avoir 2 ou 3 universitaires seulement. Alors qu’on a 30-
35 jeunes au Cégep.
ABC : Et l’échec au Cégep, c’est à cause de la dïstance par rapport à la famille?
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MB Oui. La distance. Comment gérer son temps et son argent en ville. Ce n’est pas la même vie qu’ici. Il
faut savoir être autonome. Ça manque beaucoup à nos jeunes. Et puis la nostalgie de la communauté. Mais on
a quand même quelques belles réussites. On travaille fort pour eux.
%DC : Et l’augmentation du taux de réussite, est-ce que vous y voyez des causes particulières?
MB $ Le taux de réussite, ça fait tâche d’huile. Plus il y a de diplômés, plus il y a de modèles. Et ça encourage
les autres à continuer leurs études. Il n’y a pas beaucoup de débouchés économiques. Il y a quand même
quelques emplois qui se créent dans la communauté, dû au conseil de bande, tout ce qui est service,
administration, santé, commerce. Il y a quand même de petits développements. Trop faible. Parce qu’il y a
quand même un taux de chômage dans la communauté qui dépasse 60%. Donc ce taux de non-actifs est
énorme.
ADC Et il a tendance à baisser ce taux aussi?
MB z Ça baisse un petit peu. Il y a de plus en plus d’autochtones qui essaient de se créer de petites
entreprises. Ce n’est pas facile. Ça crée de petits emplois par-ci par-là. On parlait tout à l’heure de la
foresterie. Il y a aussi un petit peu le tourisme, un petit peu l’hôtellerie, le conseil de bande — évidemment
c’est le plus gros employeur, l’administration- l’éducation, la santé, etc. Mais évidemment ce n’est pas assez.
Alors il y a trop de jeunes qui n’ont pas de projets d’avenir. C’est ça qui les fait décrocher.
ADC z Est-ce qu’on pourrait parler, avec ces petites améliorations progressives, d’une amélioration du
« nioral n?
MB z Majoritairement, les jeunes manquent encore de confiance en eux. Et l’optimisme on n’y est pas. Ils
paraissent souriants, de b onne humeur. M ais ils vivent des problèmes qui font qu’on a e ncore un t aux de
suicide élevé dans les communautés. Il y a un malaise quelque part chez les jeunes. On a encore eu un suicide
au début de l’année scolaire. Et c’est tous les ans quasiment. Suicide ou tentative de suicide. Il y a quand
même un malaise chez les jeunes. Il y a une amélioration, c’est sûr. Mais il n’empêche qu’il y a encore toute
une partie de ces jeunes-là qui ne se sentent pas beaucoup d’avenir. Qui comme seule échappatoire toujours
trouvent malheureusement le s uicide. Il y a beaucoup de dépendance affective chez ces jeunes-là. Il suffit
qu’ils perdent un de leurs amis, et ça les met par terre. C’est encore un problème dans les communautés. Il y a
peut-être une amélioration à un niveau, mais on n’arrive pas à régler ce problème-là. Dans toute la population,
le taux de suicide reste encore effrayant dans les communautés autochtones.
ABC z Est-ce que vous croyez qu’il y a une identité qui se renforcerait avec, là par exemple, les rituels..?
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MB Ça ne peut qu’aider les jeunes. Ça a aidé beaucoup de gens de certaines générations à sortir de leur
dépendance de produits toxiques. Et ça aide les jeunes aussi. Je vois des jeunes qui ont changé radicalement
depuis qu’ils jouent du tambour et qu’ils sont partis dans... et complètement de comportement. Ils ne sont
plus agressés. Des jeunes qui ont complètement changé. C’est une fierté retrouvée quelque part, un
attachement à ses racines.
ABC : Et est-ce que vous pensez que cette identité de groupe avec ses différences pourrait trouver sa place
dans un système éducatif pour renforcer encore, pour se nourrir, comme le retour à des savoirs traditionnels
qu’on pourrait plus illustrer auprès des jeunes?
MB t Ben c’est ce qu’on fait un peu. Là on a un cours d’art traditionnel maintenant dans l’école où les jeunes
sont amenés à retrouver leur culture par le billet de la confection de produits artisanaux mais aussi on leur
donne une connaissance des savoirs traditionnels d’indiens venant de la communauté. Il y a aussi un cours de
construction de canoé d’écorce. Bon le cano à la mode traditionnel n’est plus en écorce complètement, c’est
sûr maintenant c’est des canoés en cèdre. Il y a des époques qui sont fait pour ça depuis quelques années pour
que les jeunes retrouvent un petit peu le passée de leurs ancêtres. On les amène dans le bois. il y a des projets
à droite et à gauche de plus en plus.
ABC t Et il n’y a pas de risque, à l’inverse justement, en les distribuant trop, les exagérant trop ou en les
intégrant mal que ça devienne du folklore?
MB t Ils ne sont pas si nombreux. Sur 230 élèves de l’école, ça concerne seulement 2 groupes d’une dizaines
d’élèves. Ce n’est pas énorme. L’immense majorité souhaite quand même continuer à suivre des études dites
«régulières ». Et puis continuer les études, ils ont des projets assez ambitieux. Il y a quand même des jeunes
qui sont plus tentés par les activités traditionnelles. Alors pour eux on développe quelque chose.
ABC t Alors la majorité se désintéresse de ce côte traditionnel?
MB Se désintéresse pas complètement mais il y en a oui. Ça a encore une image de folklore pour ses jeunes-
là. Ils avaient perdu ça et ça revient tranquillement Je sens un virage qui est pris depuis quelques années. Un
retour aux sources flagrant qu’on ne sentait pas il y a 15-20 ans. Globalement c’est positif. Ça a permis, je
pense, lamélioration dans beaucoup de domaines, notamment la consommation d’alcool. Il y a eu des progrès
grâce à ça et puis grâce à la prise en charge par les gens eux-mêmes de la communauté. Retour à des cercles
de discussion, retour à des cérémonies traditionnelles. Je connais des gens qui s’en sont sortis grâce à ça. Ça
ramène des valeurs de groupe qui étaient perdues comme la solidarité. Je ne dis pas que c’est général mais ça
a aidé des gens, c’est certain.
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ABC : Ceux qui arrivent à poursuivre leurs études et qui y arrivent, est-ce qu’ils ont
tendance à vouloir
revenir ou pas?
MB : Ils ont tendance à vouloir revenir. C’est là le problème parce que peu réussissent à durer en
ville. Avec
leur diplôme ils veulent revenir ici et il n’y a pas nécessairement de travail pour tout le monde. C’est ça
le
problème. Parfois on leur dit qu’en faisant ça ils pourraient trouver un emploi en ville mais c’est dur pour eu
x.
ils préfèrent réinvestir leurs connaissances au profit de leur communauté. C’est bien mais il n’y a
pas
nécessairement d’emplois. Mais on laisse le jeune choisir. Le conseil, les gens ici n’imposent rien. Les
directives sont rares quand même. Ici la liberté c’est un mot sacré. Le jeune est libre, tout le monde est libre.
Ça c’est une qualité aussi que les Européens avaient découvert lorsqu’ils sont arrivés, le respect, la tolérance.
On ne va pas obliger un jeune à aller en ville. On peut peut-être l’encourager à un moment. Lui faire
comprendre que ça serait mieux. On lui a payé ses études, om est content qu’il revienne à la communauté
pour l’aider. On est fier, qu’il ait réussi ses études. Mais on peut le mettre en garde en lui disant qu’il n’y aura
peut-être pas d’emploi dans ce qu’il veut faire. Mais les gens sont fiers quand un jeune réussit ses études et
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ADC s Je voulais déjà vous remercier d’être avec nous puisque vous revenez à peine de quelque part.
GO s Oui et que je repars cet après-midi
ADC On m’a dit effectivement qu’il y avait pas mal de réunions en ce moment, je ne sais pas si ce sont
uniquement les
GO s Oui on a eu beaucoup de mobilisation au niveau du terntoire. histoire, au niveau des pourparlers avec le
gouvernement concernant certaines activités, sur tels droits... De ce temps-ci, on est toujours mobilisé, on a
des rencontres. La semaine passée, j’étais reparti sur le territoire pour filmer des gens, des indiens qui
racontaient l’histoire du territoire, la souche des familles. C’est une recherche sur l’occupation et l’utilisation
du territoire qu’on avait à compléter. Ailleurs, c’est pour d’autres rencontres mais toujours ce qui a trait au
telTitoire, le milieu de vie. On repart demain, une bonne partie des et des responsables de territoire, comme
des chefs de clans, qui vont partir pour parler de leur territoire. C’est très important. C’est dans le cadre des
revendications qu’on peut avoir avec les gouvernements, des revendications territoriales. On fait beaucoup
référence à l’histoire quand on parle de territoire. On parle par exemple des toponymes. Par exemple, Québec.
Le gros de la population dit que ça a une signification, qu’ils donnent, mais la signification qu’ils donnent est
complètement erronée. Par exemple qu’est-ce que vous savez sur le mot Québec?
ADC Moi j’ai entendu dire que ça voulait dire «étroit» et c’est l’endroit où le St-Laurent se resserrait.
GO s C’est ça l’erreur.
ADC s C’est ça l’erreur... Ben, je suis touriste en même temps...
GO s Moi je vous prends pour un étudiant d’université.
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ADC : Oui, aussi.
GO Ce n’est pas seulement les étudiants. Les gens qui sont passés avant vous à l’université, au Cégep qui
ont dans l’idée que ‘Québec’ veut dire un courant qui rétrécit. Ce qui est tout à fait faux. Mais courant qui
rétrécit, c’est «opictiweiak ». Comme à Obedjiwan. Donc la signification accolée à Québec c’est faux. Ça
viendrait en fait du mot [il l’écrit] qui veut dire «débarquez » à la deuxième personne du pluriel. Les gens qui
étaient là, le chef peut-être a dit aux arrivants de débarquer. Et ça a une très grande signification pour nous. Et
c’est peut-être pour ça qu’ici au Québec, c’est très politique entre Indiens et non indiens. Avec la question de
souveraineté pour un gouvernement, c’est comme tabou. Mettons ça dans un sens international. Quelqu’un
qui invite quelqu’un à débarquer... Mettons que j’arrive en France et que je veux accoster mais je ne
débarque pas, c’est une question de courtoisie. On discute et un moment on me dit «débarquez ». Le contexte
est important aussi. On dit que c’est les Atikamekw qui ont le mot pour débarquer. Les autres nations n’ont
pas. Peut-être parce que c’était des Atikamekw qui étaient là quand les gens ont débarqué à Québec. Mais le
mot ici qui désigne la question physique du territoire, tant les Montagnais que les Algonquins et les
Atikarnekw comprennent ce que ça veut dire « opictiweiak ». C’est comme un mot international, si on peut
dire. Dans le sens que si on dit un mot important, si on parle de langue latine, un mot que les Italiens, les
Français et les Espagnols comprendraient, c’est un comme ça «opictiweiak ». Les Montagnais, les
Atikarnekw, les Micmacs aussi peut-être, les Algonquins. Parce que ça traduit la physiographie du territoire.
Sauf que la façon de dire, c’est plus spécifique peut-être aux Atikamekw. Donc les recherches qu’ils ont faites
dans les années 1700, ils faisaient référence que c’est seulement l’atikamekw qui ressemble au mot Québec et
qui veut dire « débarquez ». Ça c’est important. Dans les livres d’histoire ici, ils disent Québec « courant qui
rétrécit ». Alors que c’est complètement faux. Allez demander aux gens d’ici comment se traduit «courant
qui rétrécit », ils vous diront « opictiweian, opictiweiak ». Et c’est ça qu’on n’enseigne pas. Au niveau de
l’histoire, c’est très important, autant au niveau de l’individu, au niveau collectif aussi, ça a un rapport avec la
question de relation entre les premiers et les deuxièmes arrivants. Toute la question est là. À l’origine, il y a
des affaires qui perdurent depuis des siècles et c’est à cause des choses comme ça qu’on en est là. Les gens ne
savent pas. J’ai connu un étudiant Atikamekw qui étudiait au Cégep de Montréal. Le professeur de Cégep
demande qu’est-ce que veut dire ‘Québec’? Tous les gens ont dit «courant qui rétrécit ». Le jeune de
Manawan, assis en arrière, dit que non ce n’est pas vTai du tout, le courant qui rétrécit vient de
«opictiweiak ». Le professeur le regarde et lui demande pourquoi il dit ça. Parce que c’est un mot de ma
langue et je comprends ma langue. Courant qui rétrécit ça n’est pas Québec. Le professeur était mal à l’aise.
Et devant tous ses autres élèves, des petits Québécois, il était le seul Indien. Alors le professeur a demandé à
ses étudiants de faire une recherche sur le mot < opictiweiak ». Juste pour confirmer. C’est la même chose, on
parle de 2 ou 3 seuls mots, Gaspé, Québec et Canada. Ça serait peut-être les 3 seuls mots auxquels on peut
faire référence au niveau de l’histoire. Et ce sont des mots très importants. Mais les gens ne comprennent pas
parce qu’ils ne savent pas la signification de ces mots-là. Gaspé, c’est plus micmac, une langue algonquienne.
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Si on parle de langue algonqmenne, il y a l’Algonquin, iAtikamekw, le Cri, l’Abénaki, le Micmac, Le
Naskapi,...
WE : Ce sont les langues qu’on pratique dans toute l’Amérique du Nord ou seulement le canada?
GO : Non ça c’est juste pour le Québec. Au niveau de la province de Québec
ADC t Et les 3 mots que vous venez de dire, c’est parce qu’ils font allusion à un lieu et donc à une présence?
GO : Ils font allusion au niveau central de l’éthique aborigène, au niveau de l’histoire, d’un contexte présent à
ce moment-là. Quand il y a eu les premiers contacts.
ADC t Ca veut dire que si on a donné ce nom-là à ce lieu-là, c’est qu’il y avait telle communauté déjà
présente...
GO : Toutes les communautés étaient déjà présentes. C’est dans la façon de y oir. Si moi je m ‘en y ais en
Europe, et que quelques siècles plus tard les historiens vont dire ça c’est espagnol alors que ça devrait être
portugais parce que je vais peut-être voir le Portugal en premier avant d’arriver en Espagne. C’est dans ce
sens-là. À la suite de ça, je vais peut-être voir le sud de la France et puis je vais peut-être noter des noms
français, peut-être le patois de la France, et à la fin citer des noms italiens. C’est dans l’ordre chronologique
des choses. Le monsieur qui est arrivé n’a pas été chez les Algonquins avant. Il a vu les Premières Nations qui
habitaient là. C’est ça qui est important. C’est dans le mot Gaspé, parce que ça doit être des Micmacs qui
étaient là. Après ça doit être Québec et puis Canada. Il y a d’autres noms qui viennent entre ces 3 noms là.
Mais les plus importants seraient ceux-là.
ADC : Tadoussac...
GO: C’est venu un petit peu p lus tard que C anada. Et puis c’est important par rapport à l’histoire qu’on
enseigne. C’est un contenu qu’on a élaboré par rapport à une seule vision de l’histoire. Et ce n’est pas correct.
On parle de plus en plus de donner des contenus de l’histoire au secondaire car pour l’instant le plus gros est
comme hors contexte. Imagine l’histoire qu’on enseigne aux jeunes de secondaire élaborée par des non
autochtones avec une seule vision. Qu’est-ce qu’on peu raconter aux jeunes ici? Quel effet cette matière peut
avoir au niveau personnel. Des images négatives ça n’aide pas. Autant au niveau personnel de l’élève, autant
au niveau des relations entre les 2 nations concernées. Ça ne repose pas sur une base véritable et solide. C’est
juste quelques petites choses qui retiennent la base et ça va s’effriter à un moment donné. Depuis quand
même plusieurs années, le g ouvernement pense à adapter le contenu de l’histoire. M ais là encore selon le
niveau provincial, communautaire, on peut pas... La chose q u’on devrait faire s erait de s’ asseoir tous les
236
trois, Canada, Indiens et Québec et de décider ce quon va élaborer ensemble. Mais ça rie se passe pas comme
ça. Le Québec pousse beaucoup dans le sens qui l’avantage. Depuis la révolution tranquille, dépendamment
des gouvernements, ils poussent dans la direction avantageuse. On m’a dit que dans un manuel d’hist
oire, il y
ajuste 2 ou 3 paragraphes sur les Indiens au Québec. Ce n’est pas juste, c’est malhonnête. On devrait axer la
question sur le contexte, l’esprit dans lequel les gens étaient au moment du premier contact. Partir de
là, et de
là découlerait peut-être la question sut le respect, le racisme. L es g ens qui com.rnencent leur reche
rche là-
dessus et qui tombent sur des mots comme ça ils se disent que finalement les Indiens n’ont rien fait a
u niveau
de l’histoire. Alors que ce n’est pas vrai. Quand on parle des grandes victoires et des grands massacres.
WE Ce sont donc là vos exigences dans le cadre de négociations, le respect... Y a-t-il d’autres exigences
que vous avez face au gouvernement québécois? Votre vision d’un milieu meilleur, comment vous voyez les
choses?
GO : Par exemple si on parle de territoires, c’est le respect mais aussi la justice. L’honnêteté d’avoir l’esprit
dans lequel les gens étaient quand on a eu les premiers contacts. Aujourd’hui les gens vont interpréter de
mille façons, ils vont dire toute sorte de choses, toujours à leur avantage. Ils vont te précéder un peu dans tes
explications. «C’est ça que tu veux dire? C’est ça que fi veux dire? »
WE : Ils ne te laissent pas t’exprimer...
GO Non. C’est comme de l’ostracisme. Quand c’est à leur avantage, ils en parlent, sinon non. Autant au
niveau des médias que des gouvernements. Ce mot-là, Québec, qui existe depuis plusieurs années... Je vais
vous montrer quelque chose. Ça (il sort un texte], c’est Paul Eugène qui a écrit ça en 1644. Ça c’est l’original.
Les gens ont dit que c’était du montagnais. Moi j’ai traduit en atikamekw avec les mots d’aujourd’hui. [il lit
les 2 textes]. C’est une prière. C’est de l’atikamekw ça et c’est écrit en 1644. Et les gens, les professeurs, ils
expliquent encore que ça c’est supposé être montagnais, alors que c’est atikamekw. À 95% c’est atikamekw
écrit en 1644. L’autre jour on a fait un petit exercice. On a montré ça aux et on leur a demandé s’ils
comprenaient. Ils ont dit oui. Puis on leur a demandé en quel langue c’était, et ils ont répondu «en
atikamekw ». Ça a été enseigné comme ça depuis combien d’années au Québec et au Canada? On a dit aux
jeunes universitaires que c’était du montagnais alors personne n’ira vérifier. Nous autres c’est la première fois
qu’on le lit ça. De manière officielle, il y a des documents qui existent mais qu’on ne connaît pas encore. On y
va un peu à la pièce au niveau de l’histoire.
ADC : En fait, quand vous dites que ça n’a pas été vérifié, vous dites que non seulement l’histoire qu’on
enseigne est réduite mais qu’en plus elle n’a pas été validée? C’est l’histoire des Amérindiens mais pas écrites
par les Amérindiens, pas attestée. Même encore récemment?
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GO Pas attestée. Et ça commence à peine. Grâce à des jeunes. Ici l’école a été construite en 1928. Ça fait
juste 75 ans. Alors que les écoles existent depuis combien d’années ail]eurs?
WE Mais peut-êtTe il y avait d’autres façons d’enseigner qui se passaient dans les maisons, a
vec les grands-
parents...
GO Nous avons notre façon d’enseigner par la tradition orale. C’est très important d’enseigner les vra
ies
choses telles qu’elles ont été aux jeunes, aux moins jeunes. Parce que si on a commencé comme ça et qu’on
sait qu’on est dans ]‘erreur, c’est du mensonge, de l’injustice. Autant pour les autochtones que pour les non-
autochtones. Si on continue comme ça.
ADC : Et vous, ça fait combien de temps que vous travailler là-dedans?
GO Un petit bout de temps. Il y a plus de 20 ans. Ce qui m’intéressait c’était les toponymes pour étudier la
géographie. C’est un ensemble, ce n’est pas juste géographique. C’est un milieu de vie. C’est un ensemble.
On a une vision circulaire. On ‘est pas segmenté, cartésien. Un exemple. J’ai travaillé beaucoup avec des ici.
Tu poses une question et lui il commençait à conter. En français on dit «toumer autour du pot ». Ça a quelque
chose de bon pour celui qui veut comprendre, qui veut avoir une réponse. Quand on posait une question à un
Aîné et il racontait quelque chose qui, tu pensais, n’avait rien avoir avec ta question. Il fallait que tu l’écoutes,
que tu l’écoutes. Il va te montrer qu’est-ce qu’il faui que tu considère. C’est une façon d’enseigner. Donc au
fil du cercle qu’il fait, toi tu te demande où il veut en venir. Mais la réponse vient à la fin. Il ne répond pas par
oui ou par n on. Il s’agit de considérer des choses, de voir les choses autour, les choses dont il faut tenir
compte. La plupart des répondait comme ça. Répondre par oui ou par non, on dirait que pour eux c’est
manquer de respect. Si tu pose ta question en attendant qu’il te réponde par oui ou par non, c’est pas vraiment
ça qui va se passer. Il a trop de respect pour toi, il va te le dire mais il va te l’expliquer bien comme il faut.
C’est ça le respect. Et ça c’est pas dans toutes les sociétés qu’on peut trouver cette façon de faire. C’est là que
j’ai appris beaucoup de choses. Les au niveau de la tradition orale, peuvent te raconter ce qui s’est passé.
C’est dans les livres d’histoire, mais c’est par rapport à la vision, au contexte qu’ils vont te raconter des
choses. C’est comme les légendes. Il y a des lésendes qui veulent rien dire. Pour nous autres, il y a des
légendes au contenu didactique. Ça a toujours un sens.
ADC : Et ça ce n’est pas utilisé dans ce qu’on enseigne actuellement?
GO Non parce que vous avez une façon de voir les choses. Nous autres, on a aussi une façon. Et pour nous
autres, c’est tine façon plus englobante. On tient compte de tous les éléments qui peuvent dire : «c’était
comme ça parce qu’il y avait ça aussi ». On acceptait de signer des traités parce qu’il y avait ça aussi, parce
qu’il fallait tenir compte de ça. Mais ça, toutes ces choses-là qui nous entourent, ce n’est écrit nulle part dans
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le traité avec l’Angleterre, avec le Canada ou avec d’autres pays. C’est juste le contenu du traité qui est
élaboré, pas plus que ça. C’est pour ça que plusieurs Nations ont eu à faire des wampums, des ceintures. Le
principe est très simple. Ça peut être considéré comme un écrit, c’est comme un document. Dans certaines
places, il y a des collections privées et personne ne les a vu. Pourtant c’est important.
ADC : Et on peut encore les décrypter, les lire ces wampurns?
GO: Oui. Il y a quelques membres de ma Nation qui ont encore ces wampums et qui donnent des
explications. Du côté de la Nation algonquieime, il y a un gardien des wampums. Là c’est de père en fils.
Mais nous autres, ici, on parle de ça. Mais on ne sait pas où ils sont rendus. Quelqu’un a dû les acheter. Ça
doit être dans u ne collection q uelque p art, une maison privée. Si on pouvait les retrouver, on saurait quel
wampum appartient à quelle nation. Parce qu’au niveau des relations, ils ne sont pas fait de la même façon.
Comme pour les mots. Il y a un sens chronologique, un sens évolutif. On peut donner des exemples sur ça.
Comment ces choses se sont faites, avec quelles personnes et quelles nations. Et c’est tout ça qu’il faudrait
élaboré au niveau de l’histoire, avec un contenu le plus compréhensible de l’ordre des choses. Là les gens
comprendraient plus. Quand on m’a enseigné l’histoire dans une école secondaire provinciale. Et je n’étais
pas intéressé par ce qu’on me disait. L’histoire là c’est à vous. C’est vous qui l’avez conté, à votre façon et
selon votre vision. Je n’étais pas intéressé par ça. Parce qu’il n’y a jamais eu de consultation au niveau des
Indiens. La question de la langue aussi est très importante. Mais qu’est-ce qu’on retrouve dans les manuels?
C’est toujours de l’algonquien, c’est toujours de l’iroquois, huron parfois. Quand on parle des Hurons, c’est
des gens qui sont arrivés après les Français au Québec. Des gens qui venaient plus de l’Ouest. Dans les
manuels, dans les livres, on parle des Hurons, des Iroquois, des Algonquiens. C’est comme si moi j’allais en
Europe et que je voulais seulement parler des Latins. Alors que j’ai été plus en contact, par exemple, avec des
Portugais. C’est la même chose ici.
ADC : Et vous pensez qu’on peut utiliser à l’école les récits historique de tradition orale? Il y aurait moyen?
GO : Je pense que c’est ça que les gens préconisent ici. Même l’enseigner dans les écoles provinciales. Selon
les régions. On parle de territoire ancestral de quelle nation? Et si on englobe toute la question de l’histoire
selon les Indiens, au niveau Atikamekw, je dirais qu’on engloberait toute la région de Québec, un peu au lac
St-Jean, Chibougamau, Mont Laurier jusqu’à Montréal. Ça serait ça la région. Dans ces commissions
scolaires, ils pourraient enseigner l’histoire de cette façon-là. Quitte un moment donné, à aller plus vers
l’extérieur aussi. C’est un peu de l’histoire régionale qu’on pourrait appliquer. Peut-être aux jeunes du
primaire, secondaire aussi, jusqu’à l’université, tout au niveau de l’ensemble. C’est toujours l’ordre évolutif
des choses, mais ce que je pense important, tu n’apprends pas une chose comme ça, c’est toujours petit à petit.
Un peu comme ce qu’on préconisait ici au début avec des programmes scolaires qui a rapport avec la science
de la matière. Le jeune qui commence et après la communauté, comment c’est fait. Son grand-père il restait
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là. Après ça c’est l’extérieur, la rèserve indienne. C’est là qu’il y a mon territoire, les territoires farmliaux.
Apprendre le nom des lacs, des montagnes, des ruisseaux, de toutes les ressources qu’il y a sur le territoire. Et
puis de plus en plus ça tire vers l’extérieur. C’est la question d’apprendre de façon graduelle. C’est ça que les
gens ont préconisé ici, les professeurs. On a eu des consultations là-dessus et c’est la même chose au niveau
de l’histoire. C’est une question au niveau de la personnalité de la personne. Il faut que tu apprennes l’histoire
de ta famille avant d’apprendre l’histoire de la communauté, ou l’histoire de la nation, ou l’histoire de tout. Et
il y a choses qui sont arrivées par après. Par exemple les premiers contacts avec les Européens. C’est ça qu’on
apprend. On n’apprend pas les légendes, comment est-ce que c’était avant, avant le contact.
ABC : Est-ce que vous avez vu le cahier qu’a réalisé M. Berthelot?
GO : Non, je ne l’ai pas vu.
ADC : Parce que lui il me disait qu’il faisait l’inverse. Il commençait par les Amérindiens pour rétrécir vers
les Atikamekw. Mais il disait que s’il avait à le refaire, il le ferait dans l’autre sens. Dans le même sens que
vous venez de dire justement.
GO : C’est Michel qui a élaboré ça?
ABC : Oui.
GO: C’est ça. Pour comprendre l’erreur, lui il a voulu comprendre l’humanité peut-être. Alors que pour
connaître l’humanité, il faut que tu connaisses avant. C’est l’erreur. L’ordre éthique ou l’ordre graduel. Moi
j’appelle ça l’ordre naturel des éléments. Pour bien comprendre les gens, les respecter, il me semble, faut se
comprendre soi, se connaître. C’est toujours comme ça. Pour les , c’est la même chose. Ce que Michel a fait,
je ne l’ai pas lu. Je n’ai pas lu son manuel. Je n’ai aucune idée sur le contenu. J’espère qu’il fait des références
sur le contenu que je viens de souligner. Parce que ce n’est pas pour lui, c’est pour les jeunes qu’il enseigne.
S’il leur raconte plein de choses négatives sur leurs ancêtres, de la façon qu’il a compris lui, ce n’est pas
correct. Autant pour lui que pour les jeunes. C’est un autre exemple qu’on a pu constater. Les Atikamekw
d’aujourd’hui et les Atikamekw de 1600, c’est pas les mêmes Atikamekw. C’est d’autres peuples. C’est
conmie un déni d’existence. C’est une question très politique concernant la souveraineté. Le mot Québec
existe. Si le mot Québec existe la question du titre aborigène, du territoire est là. En plus il y a la province de
Québec et en plus il y a la ville de Québec. La première ville de langue française en Amérique du Nord. Donc
on essaie de trouver des explications. Ce que je vous raconte là, c’est très politique. C’est peut-être dans votre
objectif d’écrire sur ce sujet.
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ADC Ben, ça a un rôle, une influence. Pourquoi on apprend ça et comment. Derriè
re il y a des raisons
politiques... Mais en reprenant le travail de Michel, est-ce que vous ne seriez pas intéressé p
ar faire quelque
chose avec lui. Parce que, j’allais dire, c’est encore un non-autochtone qui a, même s’il a déjà fait un effort
d’adapter le contenu.
GO J’ai vu une page du livre de Michel et j’ai trouvé une erreur. Je ne dis pas que si je lisais toutes les
pages, j’y trouverais à chacune des erreurs. Parce que lui fait des références à ce qui a été écrit avant. Mais ce
qui a été écrit avant, c’était déjà dans l’erreur. Comme le mot Québec. Ça continue et ça renforce toujours les
erreurs. Ce cahier n’a pas été approuvé par Manawan.
ADC: Quel est le pouvoir du conseil sur l’école? Est-ce qu’ils ont un pouvoir sur le contenu, ou...
GO On devrait avoir un pouvoir là-dessus. C’est dans les négociations. Mais c’est encore abouti. L’école de
Manawan est encore sous l’égide des gouvernements fédéral et provincial.
ADC Ils n’étaient donc pas obligés d’avoir votre attestation sur le contenu des cours. Ils avaient pas à passer
par vous...
GO : Peut-être chacun à l’heure actuelle peut faire ce qu’il veut. C’est un peu de leur faute, je ne veux pas
dire de Michel, mais ceux qui enseigne des choses erronées. Si on parle de problème social. Ça découle par-là
aussi. Si on vous r aconte plein de choses n égatives, ça n e fait pas une n ation forte. Il y a des choses qui
s’enseignent aujourd’hui depuis plusieurs années... On dirait qu’il y a toujours une idée de suprématie, que
c’est Juste ça qui est bon.
ABC Oui sinon pourquoi ne pas vous laisser. Parce que ça peut paraître normal une histoire amérindienne
racontée par les Amérindiens. Est-ce qu’ils estiment que vous n’avez pas les compétences?
GO Je parlais de suprématie...
‘NE s Peut-être eux ils risquent de raconter des choses contradictoires de ce qu’ils racontent. Et on va tomber
dans ce piège-là, ce conflit d’intérêt.
GO : Quand je parlais tout à l’heure des « grands massacres » et des « grandes victoires ». La question est de
se dire de quelle manière on doit dire ça.
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WE t Même pour le mot de Québec. Le professeur va finalement leur donner la bonne signi
fication et là les
élèves vont lui demander « mais pourquoi vous vous êtes trompé ? Pourquoi
on nous a dit que c’est le courant
qui rétrécit?».
GO : Il faut reconnaître ses erreurs, avoir le courage de le reconnaître.
ABC : J’ai entendu dire que les historiens passaient par les documents écrits et pas
forcément par les
Amérindiens parce qu’ils ne leurs reconnaissaient pas les compétences, au niveau diplôme
, études... Est-ce
qu’il y a vraiment besoin d’avoir un diplôme ou une compétence particulière pour conn
aître son histoire alors
que ça se transmet oralement...
GO: Non, pas du tout. C’est juste un bout de papier. Comme on parle de mariage. C’est juste un bout de
papier. Moi j’aurais pu avoir des diplômes, mais ça ne m’intéressait pas. C’est parce qu’il faut que j’apprenne
des choses aussi. Pas juste au niveau de l’histoire. Il y a la géographie, l’économie, la politique, le social. Moi,
ma vie c’est tout ça. J’apprends des choses de là. Pas Juste en géographie. Pas me spécialiser sur telle
matière.
Sans ça je vais avoir une vision très rétrécie. Un peu comme le courant qui rétrécit!
ABC t Pour pouvoir remettre en contexte, comme vous disiez au début, en passant par un détour.
GO : Oui.
ABC t Mais quand vous dîtes que vous avez vu une erreur dans le cahier de Michel, vous lui avez dit?
GO : Non, je n’ai pas eu l’occasion de lui dire. Il n’était pas là quand je l’ai vu. J’ai juste regardé une page.
ABC : Mais c’est parce que vous ne vous sentez le droit de lui dire ce qu’il doit faire dans son cours,
il ne
vous l’a pas demandé?
GO t Je n’ai pas eu l’occasion de le lui dire. Si j’ai l’occasion de lui dire, je lui dirais certainement. Ça fait
longtemps de ça. Il y avait un cahier qui traînait, je l’ai feuilleté comme ça. Je ne dis pas que toutes les pages
sont fausses. C’est au niveau de la reconnaissance que ça pose problème. C’est comme dans tous les pays où
il y a des autochtones. C’est comme 2 mondes. Ici, au Canada, il y a deux solitudes comme
on dit, les
autochtones et les Canadiens. C’est comme un système d’apartheid. C’est l’idée d’exclure les gens. C’est pa
s
seulement de désigner des bancs un pour les noirs un pour les blancs. Ça, ça se fait peut-être en Afrique du




ADC : Au Québec même, vous sentez qu’il y a encore ça?
GO: Oui. Quand on parle des Atikamekw, par exemple, on dit que... j’ai lu quelque part que, par exemple,
«atikamekw» en français les noms étrangers ne s’accordent ni en genre ni en nombre. Et un
avocat m’avait
donné un texte. J’ai corrigé son texte où « atikamekw » était écrit avec un s’. Je lui ai d
it que les seuls qui
écrivent encore « atikamekw » avec un ‘s’, ce sont des colons. Ils ont encore l’idée de colonia
lisme imprégnée
dans leur façon d’écrire. Alors l’avocat m’a répondu que c’était lui qui avait écrit le tex
te. Mais là, il a
compris parce que c’est le grand chef qui devait avoir le texte par après, donc il l’a modifié. C
’est dans ce
sens là que je disais. Mettons on est dans un pays avec des autochtones et on décide la façon dont on doit être
pour eux autres. Quand on parle des aborigènes d’Australie, de Malaisie, de Nouvelle-Zélande, du Canada ou
d’ailleurs, on écrit à sa façon. Mais de façon officielle, je vous dis, si vous aviez à écrire les Atikamekw, il n’y
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PSQ : Étant donné qu’il y a eu celle perte de culture-là, Claire Hendersen a ressenti le besoin, parce que,
j’imagine, elle a parlé avec les gens autour d’elle, de trouver comme un manuel d’autodéfense. Donc elle dit,
par exemple,... puis ce qui est vrai également c’est qu’il y a un lien avec les négociations avec le
gouvernement au niveau de l’autonomie gouvernementale que les Atikarnekw veulent avoir et des territoires
ancestraux également... ce qui fait que le terme «autochtone » signifie «celui qui est originaire du pays, qui
l’habite, et dont les ancêtres ont toujours habité ce pays. Donc elle se base là-dessus pour dire que les
autochtones ont toujours habité la même terre et ne sont pas donc des immigrants venant d’Asie. Parce que la
théorie la plus répandue présentement expliquant la présence des autochtones en Amérique, c’est les
Asiatiques qui seraient partis du nord de la Russie pour traverser le détroit de Boering, arriver en Alaska et de
là descendre vers le sud puisqu’il faisait chaud puisque c’était une période de glaciation et tranquillement
remonter vers le nord quand la glace a fondu. Ce qui fait que au niveau des négociations d’après ce qu’elle
dit, et j’ai un peu de misère à le croire, le gouvernement doit trouver comme raison pour ne pas qualifier de
territoire ancestral le territoire des Amérindiens le fait que les Amérindiens seraient des immigrants au même
titre que les Européens qui sont arrivés au siécle. Parce que c’est des immigrants mais c’est juste qu’ils
sont arrivés avant, c’est-à-dire qu’on date vers -35.000, -40.000 ans avant J.C. l’arrivée des A siatiques en
Amérique. Donc, à partir de là, les théories sont les suivantes. La théorie du détroit de Boering qu’on connaît
tous et qui est la plus répandue. Mais là, il y a 4 autres théories qui sont, à mon avis, complètement ridicules.
Pis j’en ai parlé à des jeunes ici et ils n’ont jamais entendu parlé de ça avant. Peut-être qu’il y a 25-30 ans oui,
mais bon... Donc les Amérindiens seraient une race divine habitant le paradis terrestre. Donc là c’est toujours
dans l’esprit des Européens. On est en Europe. ou est au l6ch siecle, ils viennent de découvrir l’Amérique et
les Amérindiens sont une race divine. Ce serait des descendants d’Européens naufragés. Ce seraient des juifs
la race maudite de Caïn. Ça serait des extraterrestres qui repartiront sur leur planète en l’an 2000. Ça c’est
dans le manuel que je vais te laisser. Le manuel d’histoire atikamekw qui a été enseigné ici avant moi par des
atikamekw. Et puis moi, je tombe là-dessus. Je comprends le pourquoi, c’est-à-dire le fait que les Atikamekw
ne croient pas à théorie du détroit de Boering. Les Atikamekw ont toujours été ici, depuis la nuit des temps.
Ils ont poussé comme des champignons, comme les Africains ont poussé comme des champignons avec
l’apparition de l’australopithèque. Donc ça aurait été le même processus ici en Amérique. Parce que justement
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au niveau du gouvernement, au niveau des négociations si les Atikamekw se disent Asiatiques d’origine, donc
étant arrivés ici dans les -40.000 ans, le gouvernement semble dire que ce serait des inmiigrants donc le
territoire ancestral n’existe plus. Ça part de là. C’est avantageux pour le gouvernement de penser ça. Ce qui
fait que ça vient de là. Mais moi, je leur lis ça, on rit ensemble. Et je leur dis qu’il y a 2 théories. La théorie
européenne, scientifique, que les Amérindiens soient venus d’Asie il y a 40.000 ans en suivant le gibier. Et
puis la théorie qui veut que les Amérindiens aient toujours vécu ici et aient évolué comme les Européens ont
évolué depuis les hommes préhistoriques, etc., mais ça ce serait passé également en Amérique. C’est sûr que
la théorie du détroit de Boering est trés plausible mais c’est une théorie. Le fait est qu’ils n’ont pas retrouvé
de fossile datant d’avant 40.000 ans alors qu’ils en ont retrouvé des fossiles datant de quelques millions
d’années en Afrique. C ‘est donc très plausible. Quand on regarde au niveau du physique, évidemment un
Amérindien ressemble beaucoup à un Asiatique, de part les yeux, encore là c’est les yeux parce qu’au niveau
du physique un Amérindien est beaucoup plus charpenté qu’un Chinois peut l’être. Les Inuits par contre,
ressemble beaucoup pius à des Asiatiques. Et drôlement les Inuits ne sont pas considérés comme des
autochtones.
ABC : Ah si! Pour moi ils sont autochtones mais pas amérindiens.
PSQ Bah moi dans les textes de négociations, les Inuits ne sont pas autochtones. Et même pour un
Atikarnekw, un Inuit n’est pas un autochtone. Par contre, c’est prouvé qu’ils sont arrivés, eux, évidemment ils
habitent la région de circonférence du nord de la planète. Partout sur la planète, en Russie, en Amérique. Mais
eux sont arrivés, possiblement, même s’ils auraient vécu ici, normalement ils devraient être, mais ils ne sont
pas considérés
ADC Mais même dans mes études, on dit justement autochtone pour englober les deux mais par contre c’est
Inuits et Amérindiens. Une fois, j’ai appelé au bureau des Inuits et j’ai dit que je faisais une étude sur les
Amérindiens : «non, Inuit! ». « Ah pardon! Je me suis trompé... ». Mais autochtone ça englobe les deux.
PSQ Donc les Inuits ressemblent beaucoup plus en terme de charpente aux Asiatiques. Mais évidemment en
40.000 ans il peut se passer des changements importants. Ils travaillaient dans des régions chaudes, ils
s’habituaient à la chaleur, travaillaient dans le bois. Mais aussi est-ce que des changements comme ça peuvent
s’effectuer en 40.000 ans?
ADC Ce qui est amusant, c’est que M. Berthelot que j’ai vu hier, dans un chapitre évoque 3 possibilités de
peuplement de l’Amérique. Pas par les extraterrestres ou ce genre de choses, mais par 3 voies d’accès.
PSQ Et la quatrième comme quoi ils auraient toujours été là.
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ADC : Alors lui, il n’en parle pas.
PSQ Parce que cette quatrième là, d’après moi, est plausible. Sauf que ce qui va à l’encontre de ça c’est
quon n’a pas trouvé de fossile. Mais étant donné qu’il y avait beaucoup de glace, c’était une période de
glaciation ici en Amérique du Nord, et j’imagine à quelques autres endroits. Donc quand la glace a fondu,
c’est sûr qu’il y a de grosses chances que les fossiles aient disparu jusqu’à un certain point. Je ne suis pas un
expert mais j’imagine que ça aurait pu effacer certaines traces.
ADC Ca voudrait dire qu’il n’y aurait pas un berceau de l’humanité, mais 2? Ça peut paraître bizarre de dire
que 2 créatures biologiques aient évolué de la même façon, ou quasiment de la même façon je veux dire
morphologique à plus de 5000km de distance. Moi ça me paraît... C’est déjà un hasard que l’on puisse
exister.
PSQ Oui, je comprends. C’est vrai.
WE Ce n’est pas la théorie des plaques?
ABC Oui. Mais je pense que l’honme est apparu quand les plaques étaient déjà séparées.
PSQ Oui... Parce que si réellement les Amérindiens sont asiatiques à l’origine, quand on regarde les
cultures. Il y a de très grosses différences. Il n’y a aucune ressemblance entre la spiritualité, les cérémonials
qu’il peut y avoir en Asie.
VE C’est parce qu’ils «ont peut-être pas eu la même évolution. C’est comme les Québécois et les Français.
Ils ne sont pas pareils alors qu’en 1500 ils habitaient ensemble. Et ça c’est en 400 ans alors que dire de 40.000
ans!
PSQ Mais je me fais l’avocat du diable parce que je crois beaucoup à la théorie de Boering. Je crois
beaucoup que les Amérindiens sont d’origine asiatique. Sauf que je veux juste vous mentionner que pour les
Atikamekw, eux, ça on n’y pense pas. Mais c’est déjà une culture qui est assez fermée. Et ça fait parti de cette
fermeture là que de dire qu’on a toujours été là. C’est la terre de nos ancêtres.
ABC Et d’un autre côté, à mon sens, si on prouvait qu’ils étaient venus il y a 40.000 ans par un quelconque
chemin, ça ne leur enlèverait pas beaucoup de droits par rapport à ceux qui sont venus il n’y a que 400 ans. Je
veux dire, ça serait quand même eux qui seraient arrivés les premiers. Qu’ils y soient arrivés au lieu d’y être
nés, «est quand même les premiers!
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PSQ s C’est ce que je dis d’ailleurs â mes élèves. Entre 40.000 et 400 ans... Mais il ne semble pas que cela
rassure les
ADC : Ce qui est bête. Parce que si c’est bien des Asiatiques et qu’effectivement la culture et même la
morphologie a évolué en 40.000 ans, ça prouve qu’ils se sont adaptés à ce continent et que c’est effectivement
le leur puisqu’ils se sont débarrassés des choses, physiologiques ou culturelles, dont ils n’avaient plus besoin
et ils en ont crée d’autres à partir du nouvel environnement, donc c’est vraiment leur environnement
maintenant. Au contraire même, moi j’appuierais là-dessus, même si c’était des Asiatiques. Regardez ce ne
sont plus des Asiatiques, ce sont des Amérindiens. Donc c’est vraiment qu’ils sont d’Amérique. S’ils étaient
encore Chinois, par exemple, bah on pourrait leur dire de retourner en Chine à la rigueur. Mais comme ils se
sont complètement adaptés à leur nouvel environnement. Peut-être que dans 40.000, les Euraméricains se
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